Motivaatio matematiikan opiskelussa seurantatutkimus motivaatiotekijöistä ja niiden välisistä yhteyksistä yläkoulun aikana by Lukin, Tuija
Publications of the University of Eastern Finland






Publications of the University of Eastern Finland
Dissertations in Education, Humanities, and Theology No 47
Tuija Lukin
Motivaatio matematiikan 
opiskelussa – seurantatutkimus 
motivaatiotekijöistä ja niiden 
välisistä yhteyksistä yläkoulun 
aikana
Tässä pitkittäistutkimuksessa on 
tarkasteltu yläkoulun oppilaiden eri-
laisten motivaatiotekijöiden kehit-
tymistä ja näiden tekijöiden välisiä 
yhteyksiä matematiikan opiskelussa. 
Tulosten mukaan oppilailla esiin-
tyvät erilaiset tavoiteorientaatiot 
ja pystyvyysusko voivat muuttua 
yläkoulun aikana. Oppilaan tavoi-
teorientaatiolla ja pystyvyysusko-
sinnikkyydellä on yhteyksiä kotoa 
ja opettajalta välittyviin orientaatio-

































mus motivaatiotekijöistä ja 
niiden välisistä yhteyksistä 
yläkoulun aikana
Motivaatio matematiikan 
opiskelussa – seurantatutkimus 
motivaatiotekijöistä ja niiden 
välisistä yhteyksistä yläkoulun 
aikana

T U I JA LU K I N
Motivaatio matematiikan 
opiskelussa – seurantatutkimus 
motivaatiotekijöistä ja niiden 
välisistä yhteyksistä yläkoulun 
aikana
 
Publications of the University of Eastern Finland
Dissertations in Education, Humanities, and Theology
No 47





Sarjan toimittaja: Ritva Kantelinen







Motivaatio matematiikan opiskelussa – seurantatutkimus motivaatiotekijöistä 
ja niiden välisistä yhteyksistä yläkoulun aikana
Joensuu: Itä-Suomen yliopisto, 2012.
Publications of the University of Eastern Finland






A B S T R A K T I
Tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella peruskoulun oppilaiden matematiikan 
opiskeluun liittyviä motivaatiotekijöitä, niissä tapahtuvia muutoksia yläkoulun ai­
kana sekä niiden välisiä yhteyksiä toisiinsa ja matematiikassa menestymiseen. 
Oppilaan motivaatiotekijöistä tarkastelun kohteena olivat opiskelun tavoiteorien­
taatiot, pystyvyysusko, opiskeluponnistelut ja periksiantaminen. Näiden lisäksi tar­
kasteltiin oppilaiden käsityksiä opettajalta ja kotoa välittyvistä tavoiteorientaatioista 
sekä opettajalta, kotoa ja vertaisryhmältä saadusta tuesta matematiikan opiskelussa. 
Tutkimuksessa selvitettiin, millaisia muutoksia näissä tekijöissä tapahtui kolmen 
vuoden aikana, miten ne liittyivät toisiinsa, mitkä tekijät selittivät erilaisia tavoite­
orientaatioita ja matematiikassa menestymistä sekä sitä, millaisia eroja voitiin ha­
vaita tyttöjen ja poikien motivaation välillä.
Tutkimus oli kvantitatiivinen, kuvaileva, vertaileva ja selittävä pitkittäistutkimus. 
Aineisto kerättiin neljällä kyselyllä, joihin samat oppilaat (n = 88) vastasivat kolmen 
yläkouluvuoden aikana vuosina 2007–2010. Kyselyjen mittarit olivat yhdistelmä ai­
emmissa tutkimuksissa käytetyistä mittareista, joita oli täydennetty omilla, teoriasta 
johdetuilla väittämillä. Kyselyjen vastaukset analysoitiin käyttäen erilaisia tilastol­
lisia menetelmiä, kuten faktori­, klusteri­, varianssi­ ja regressioanalyysiä sekä eri­
laisia tilastollisia testejä. 
Tulokset osoittivat, että yläkoululaisilla esiintyy matematiikan opiskelussaan eri­
laisia tavoiteorientaatioita ja oppilaista muodostui tavoiteorientaatioprofiililtaan kolme 
erilaista ryhmää. Oppimissuuntautuneita oli noin 40 % oppilaista, suoritus­välttämis­
suuntautuneita noin 25 % ja välttämissuuntautuneita noin 35 %. Noin neljäsosalla oppi­
laista tavoiteorientaatio muuttui suotuisammaksi, noin viidesosalla epäsuotuisammak­
si ja noin puolella oppilaista se pysyi koko yläkoulun ajan muuttumattomana. Oppilaan 
oppimisorientaatiota selittivät opettajalta ja kotoa välittyvät oppimisorientaation mu­
kaiset odotukset sekä kodin suoritusorientaatio, kun taas oppilaan suoritus­lähesty­
misorientaatiota selitti vain kotoa välittyvä suoritusorientaatio. Sekä oppilaan välttä­
mis­ että suoritus­välttämisorientaatio olivat yhteydessä oppilaan kokemukseen siitä, 
että kodista ei välity oppimisorientaation mukaisia odotuksia. Välttämisorientaatio 
oli myös sitä vahvempi, mitä enemmän oppilas koki opettajan toiminnan suorituso­
vi
rientaation mukaiseksi. Pojilla välttämisorientaatio oli koko yläkouluajan vahvempaa 
kuin tytöillä, tytöillä puolestaan suoritus­välttämisorientaatio oli poikia vahvempaa.
Pystyvyysuskon, opiskeluponnistelujen ja periksiantamisen perusteella oppilaat 
voitiin luokitella kolmeen ryhmään: luottavaisiksi ahertajiksi, epävarmoiksi tai luo­
vuttajiksi. Noin puolella oppilaista pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut joko vah­
vistuivat tai heikkenivät ja puolella oppilaista ne pysyivät joko tasaisen vahvoina tai 
tasaisen heikkoina koko yläkoulun ajan. Pystyvyysuskossa ei ollut eroja tyttöjen ja 
poikien välillä, sen sijaan tyttöjen opiskeluponnistelut olivat koko yläkouluajan poi­
kia vahvemmat. 
Oppilaiden kokemus opettajalta välittyvästä tavoiteorientaatiosta ja opettajalta 
saadusta tuesta osoittautui hyvin henkilökohtaiseksi. Oppilaiden arvio niin opetta­
jalta kuin kotoakin välittyvistä orientaatio­odotuksista oli useammin oppimis­ kuin 
suoritusorientaation mukainen. Noin neljäsosa oppilaista vastasi saavansa kotoaan 
vain vähän tukea matematiikan opiskelulleen. Tyttöjen ja poikien kokemassa tuen 
määrässä ei ollut eroja, mutta tytöistä useampi toivoi saavansa kotoa nykyistä enem­
män kannustusta kuin mitä pojat toivoivat. Tytöt saivat myös poikia enemmän tukea 
matematiikan opiskelulleen kavereiltaan.
Oppilaan menestymistä matematiikassa selittivät oppimisorientaatio ja vahva pys­
tyvyysusko sekä se, että oppilas ei kokenut opettajalta välittyvän suoritusorientaation 
mukaisia viestejä. Parhaiten matematiikassa menestyivät ne oppilaat, joilla tavoiteo­
rientaatio oli suotuisa tai joilla se muuttui suotuisaan suuntaan ja joilla pystyvyysus­
ko oli vahva.  Vastaavasti niillä oppilailla, joilla tavoiteorientaatio oli epäsuotuisa ja 
pystyvyysusko heikko, myös menestyminen matematiikassa oli heikointa. Oppilaan 
pystyvyysusko, opiskeluponnistelut ja periksiantamattomuus voitiin yhdistää pysty­
vyysusko­sinnikkyydeksi. Tällä havaittiin olevan yhteys oppilaan tavoiteorientaati­
on muutokseen: niillä oppilailla, joilla tavoiteorientaatio oli suotuisa tai muuttui suo­
tuisampaan suuntaan, myös pystyvyysusko­sinnikkyys lisääntyi ja vastaavasti niillä 
oppilailla, joilla tavoiteorientaatio oli epäsuotuisa, myös pystyvyysusko­sinnikkyys 
väheni yläkoulun aikana. 
Tutkimuksen tulokset toivat niin matematiikan opettajille kuin oppilaiden van­
hemmillekin lisää tietoa siitä, millainen yhteys oppilaiden erilaisilla motivaatiote­
kijöillä on matematiikassa menestymiseen. Opettajan toiminnalla luokkatilanteissa 
ja opettajalta saadulla tuella on yhteys oppilaan motivaatioon, ja oppilaat tulkitsevat 
opettajalta välittyviä viestejä eri tavoin. Niin ikään oppilaan kokemuksella kodin odo­
tuksista ja kotoa saadusta tuesta – tai sen puutteesta – on yhteys oppilaan matema­
tiikan opiskeluun ja menestymiseen siinä. Yläkoululaisen onnistuneessa matematii­
kan opiskelussa on oma merkityksellinen roolinsa niin oppilaan motivaatiolla kuin 
opettajan ja kodin toiminnalla.
Avainsanat: Motivaatio, matematiikan opiskelu, tavoiteorientaatiot, pystyvyysusko, 
opiskeluponnistelut, opettajalta saatu tuki, kotoa saatu tuki
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A B S T R AC T
The purpose of this study was to examine the motivation factors relating to studying 
mathematics at lower secondary school, the changes in them during the lower 
secondary school and the connections between the factors and their relations to 
performance in mathematics. The motivation factors included in the study were goal 
orientations, self­efficacy, study efforts and perseverance. In addition to these the 
pupils’ conceptions about the teacher goals and the parent goals and the support from 
the mathematics teacher, the support from home and from the peers were examined. 
The study concentrated on the changes that occurred in these factors during three 
years, their relation to each other, on the factors explaining different goal orientations 
and the success in mathematics. The differences in the motivation between girls and 
boys were examined as well. 
The study was a quantitative, descriptive, comparative and explanatory 
longitudinal survey. The data for this study were collected by four questionnaires 
during three years in 2007–2010. The participants (n = 88) were aged 13–16 years. The 
data were analyzed by using different kind of statistical methods, like factor analysis, 
cluster analysis, variance analysis and regression analysis and some statistical tests.
The results indicated that different kinds of goal orientations in mathematics 
studies do exist and three different groups in the goal orientation profile of the students 
were formed. About 40 percent of the pupils were mastery oriented, about 25 percent 
were performance­avoidance oriented and about 35 percent were avoidance oriented. 
Among about one quarter of the pupils the goal orientation profile changed into a more 
favorable direction, among one fifth it turned into a more unfavorable one and among 
about half of the students there was no change in their goal orientation profile. The 
personal mastery orientation of the pupil was explained by the teacher mastery goal 
and the parent mastery goal. The personal performance approach goal of the pupil 
was explained only by the parent performance goal. The avoidance orientation was the 
stronger the more the pupils felt the teacher was acting in a performance oriented way. 
The avoidance orientation was stronger among boys than among girls during the lower 
secondary school, and girls were more performance­avoidance oriented than boys.
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Based on the self­efficacy, the study efforts and the perseverance the pupils could 
be categorized into three groups: confident hard workers, uncertain ones or quitters. 
Among about half of the pupils the self­efficacy and the study efforts became stronger 
or weaker and among the other half they remained either strong or weak during 
the lower secondary school. There were no differences between girls and boys in 
self­efficacy. Instead, the study efforts of girls were stronger than the efforts of boys 
during the three years. 
The pupils’ experience about teacher goal and teacher support proved to be 
very personal. The pupils’ assessment about teacher goal and parent goal was more 
often mastery oriented than performance oriented. About one quarter of the pupils 
expressed receiving only a little parent support in their mathematics studies. There 
were no differences between girls and boys in how much parent support they felt to 
have received, but more girls wished to receive more support from home than boys 
did. Girls received support in mathematics from peers more often than the boys.
The success in mathematics was explained by personal mastery orientation and 
strong self­efficacy and by the pupil´s experience that teacher goal is not performance 
goal oriented. The best grades in mathematics were achieved by those students whose 
goal orientation was favorable or whose goal orientation turned into a more favorable 
direction and whose self­efficacy was strong. Respectively, among those students who 
had an unfavorable goal orientation and whose self­efficacy was weak the success in 
mathematics was the weakest. Self­efficacy, study efforts and perseverance could be 
combined as self­efficacy­persistence. This new concept was related to the change 
in personal goal orientation; those students, whose goal orientation was favorable 
or turned into a more favorable direction, also the self­efficacy­persistence factor 
increased. Respectively, students with an unfavorable goal orientation experienced a 
decrease in self­efficacy­persistence during the three school years. 
The results of this study have brought teachers and parents more information about 
the relation between the different motivation factors and success in mathematics. The 
way the teacher acts in the classroom and the support the teacher gives to pupils 
are related to the pupils’ motivation. The pupils also interpret the messages send by 
the teacher differently. The pupils´ experience of the parents’ expectations and the 
support from home, or the lack of it, is related to mathematics studies and to success 
in them. In conclusion, the pupil’s motivation and the role of the teacher as well as the 
role of the parents each play their part in successful mathematics studies. 
Keywords: motivation, mathematics study, goal orientations, self­efficacy, study 
efforts, teacher support, parent support
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Esipuhe
Olen aina pitänyt erilaisten projektien toteuttamisesta. Onpa kyseessä sitten ollut 
koulun teemapäivän tai talon remonttitöiden järjestäminen, niin suunnittelu, tava­
roiden hankkiminen, asiantuntijoiden löytäminen, töiden edistyminen ja lopulta 
työn toteutuminen ovat aina kiehtovaa ja palkitsevaa. Tämän kirjan kirjoittaminen 
on ollut minulle monta vuotta kestänyt projekti, jonka toteuttaminen osin opetustyön 
ohessa on edennyt välillä ripeämmin, välillä hitaammin, mutta nyt se on valmis. 
Tämänkin työn alkamiselle on siemenen aikanaan kylvänyt professori emerita 
Leena Aho. Työskentelin matematiikan opettajaksi valmistumiseni aikaan hänen ja 
professori emerita Marja­Liisa Julkusen tutkimusapulaisena Joensuun yliopistolla ja 
sain kurkistaa tutkimuksen tekemisen maailmaan. Leena totesi minulle lähtiessäni 
yläkouluun opettajaksi: ”Mene vaan muutamaksi vuodeksi töihin ja tule sitten takai­
sin tänne”. Meni 16 vuotta, mutta sitten palasin kuin palasinkin tutkimuksen maail­
maan. Ja vaikka Leena oli jo siirtynyt viettämään eläkepäiviään, minut otettiin yli­
opistolla ystävällisesti vastaan. 
Vuorotteluvapaavuoteni alussa ajatus kasvatustieteen jatko­opinnoista ja niiden 
myötä oman tutkimuksen tekemisestä vahvistui, eikä tutkimuksen aihetta tarvinnut 
kauan miettiä; opettajavuosina mielessä liikkuneet oppilaiden matematiikan opis­
kelun motivaatioon liittyvät asiat kiinnostivat myös tutkimuksen aiheena. Kun reh­
torilla kevätjuhlapuheessaan oli tapana onnitella lukuvuottaan päättäviä nuoria ja 
todeta heidän ”taas ahkeroineen parhaansa mukaan ja opiskelleen omien kykyjensä 
ylärajoilla”, ajattelin, että valitettavasti tuo ei ole kaikkien oppilaiden kohdalla totta. 
Kaikki eivät osaa, halua tai pysty opiskelemaan ja saavuttamaan niin hyviä tuloksia 
kuin mihin heillä olisi kykyjä. Tästä halusin tietää lisää. 
Oli todella mielenkiintoista löytää se uusi maailma, jossa omille, opettajan työs­
sä syntyneille havainnolle ja ajatuksille löytyi tukea aiemmista tutkimuksista, löytyi 
nimiä käsitteille, löytyi suuri joukko tutkijoita, jotka olivat miettineet täsmälleen sa­
moja asioita kuin minäkin. Tämän projektin vieminen alusta loppuun ei kuitenkaan 
olisi onnistunut yksin ilman asiantuntijoiden apua. Opettajan roolista tutkijan roo­
liin siirtyminen on vaatinut paljon uusien asioiden opettelua ja avointa mieltä kysyä 
ja ottaa neuvoja vastaan. 
Kiitän lämpimästi ohjaajiani professori Pertti Väisästä ja professori Janne Pietarista 
kaikista neuvoista, ehdotuksista, ymmärryksestä ja tuesta, mitä monissa rakentavis­
xsa palaute­ ja ohjaushetkissämme vuosien varrella olette minulle antaneet; te olette 
saaneet pystyvyysuskoni tähän projektiin vahvistumaan. Te olette pyyteettömästi ja­
kaneet asiantuntijuuttaanne läpi koko tutkimusprojektin, olipa kyseessä sitten pieni 
tilastomenetelmiin liittynyt yksityiskohta, merkittävien tutkimusartikkeleiden pariin 
johdattaminen tai työn punaisen langan etsiminen. Kiitos toinen toistenne neuvoja 
taidokkaasti täydentäneestä ohjauksesta.
Työni esitarkastajia professori Pekka Kuparia ja professori Markku Hannulaa kii­
tän arvokkaista huomioista, palautteesta ja korjausehdotuksista, jotka auttoivat vii­
meistelemään käsikirjoitukseni lopulliseen muotoonsa. Amanuenssi Kaisu Kortelaista 
kiitän monista käytännön neuvoista ja yliopistomaailman ihmeellisten käytäntöjen 
avaamisesta. Kiitos myös Eeva Rautaselle ja Anne Nykyrille, jotka autoitte muokkaa­
maan abstraktini lauseet sujuvalle englannin kielelle. Kiitän Itä­Suomen yliopiston 
filosofista tiedekuntaa taloudellisesta tuesta ja työtilan tarjoamisesta.  Ne yhdessä ai­
kuiskoulutustuen kanssa mahdollistivat yhden lukuvuoden mittaisen opintovapaan 
pyhittämisen pelkästään tutkimustyölle. 
Erittäin suuri kiitos kuuluu myös teille kaikille upeille nuorille, jotka jaksoitte vas­
tata moniin kyselyihini ja tuotitte tutkittavakseni täydellisen aineiston. Minulle jäi 
tuntuma, että te vastasitte kysymyksiin vilpittömästi ja totuudenmukaisesti ja oikeasti 
halusitte ilmaista mielipiteenne niistä asioista, joita kyselyni käsittelivät.  Ilman teitä 
tässä kirjassa esitettyjä tuloksia ei olisi koskaan saatu näkyville.
Tämän tutkimuksen tekeminen on saanut minut pohtimaan monia opettajan työ­
hön liittyviä asioita uudessa valossa ja varmasti tämän projektin läpi vietyäni olen 
muuttunut myös opettajana. Työ yläkoululaisten parissa jatkuu ja toivon, että osaan 
nyt entistä paremmin kannustaa oppilaitani uskomaan omiin kykyihinsä ja johdat­
taa heitä kohti suotuisaa orientaatiotapaa. Toivon, että saan nähdä yhä useamman 
nuoren kokevan sen tunteen, jonka matematiikan maailmaan astuminen voi tarjota: 
”Minä yritin, minä onnistuin, minä osaan!”
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1 Johdanto   
Onnistunut matematiikan opiskelu edellyttää oppilaalta motivaatiota. Matematiikkaa 
opettavat opettajat huomaavat päivittäin sen tosiasian, että yläkoulussa oppilailla on 
hyvin erilaisia tapoja suhtautua matematiikan opiskeluunsa ja että kaikilla oppilailla 
motivaatio ei suinkaan ole samanlainen. Kuitenkaan motivaatio ei ole mikään yksi­
selitteinen käsite, jota suoraan voitaisiin helposti mitata tai vertailla sen esiintymis­
tä eri oppilailla. Motivaatiota voidaan tarkastella hyvin erilaisista näkökulmista, ja 
oppilaalle rakentunut motivaatio matematiikan opiskelussa on aina yhdistelmä mo­
nista erilaisista motivaatiotekijöistä ja niiden yhteisvaikutuksesta (Pintrich 2000a; 
Murphy & Alexander 2000). Motivaation rakentumiseen vaikuttavat paitsi oppilaan 
käsitykset itsestään matematiikan oppijana ja aiempi menestyminen matematiikas­
sa, myös oppilaan sosiaalinen ympäristö: opettaja, koti ja oppilaan vertaisryhmä. 
Monissa motivaatiotutkimuksissa, joissa motivaatiota on tutkittu nimenomaan 
johonkin tiettyyn oppiaineeseen liittyen, juuri matematiikka on ollut varsin suo­
sittu (Murphy & Alexander 2000). Matematiikka on kaikille oppilaille yhteinen ja 
tuttu oppiaine, sillä on tietty oma rakenteensa, se askaroi selkeiden, tietyllä tapaa 
ratkaistavissa olevien ongelmien kimpussa ja se sisältää käsitteitä, jotka on opittava 
täsmällisesti. Matematiikka on oppiaine, jossa tarjoutuu usein mahdollisuus ver­
rata oppilaiden suorituksia toisiinsa ja lisäksi siinä esiintyy monilla opiskelijoilla 
ongelmia. Näyttää siltä, että tutkijoiden mielestä matematiikka on sopiva oppiaine 
tutkimuksiin, joissa on tarkoituksena selvittää ja ymmärtää erilaisia motivaatioon 
liittyviä ulottuvuuksia ja niiden muutoksia. Matematiikka haastavana oppiainee­
na sopii hyvin siksi kontekstiksi, jossa oppilaat arvioivat omia kykyjään, pätevyyt­
tään tai orientaatiotapojaan. (Murphy & Alexander 2000, Urdan & Midgley 2003.) 
Matematiikka on myös oppiaine, joka jakaa mielipiteitä oppilaiden kesken. Monet 
pitävät sitä vaikeana, jotkut tylsänä ja vain vähemmistö kiinnostavana oppiaineena. 
Vuoden 2003 PISA­tutkimuksen mukaan suurin osa suomalaisoppilaista pitää ma­
tematiikkaa tärkeänä oppiaineena jatko­opintojen kannalta ja arvelee siitä olevan 
apua myöhemmin työelämässä. Kuitenkin matematiikkaa kohtaan tunnettu kiin­
nostus oli vähäistä ja peräti 40 % oppilaista ilmoitti, että he eivät pidä matematiikas­
ta ja vain kolmasosa vastasi pitävänsä siitä. Noin puolet oppilaista pelkäsi saavansa 
huonoja arvosanoja ja oli huolissaan siitä, että matematiikka on jatkossa heille vai­
keaa (Kupari & Välijärvi 2005).  
2Tässä tutkimuksessa tarkastellaan erilaisia oppilaan motivaatioon liittyviä teki­
jöitä matematiikan opiskelussa, kuten erilaisia tavoiteorientaatioita sekä oppilaiden 
uskoa omiin kykyihinsä, attribuutiotulkintoja ja tiettyjä resurssien hallintataitoja. 
Monet tutkimukset ovat osoittaneet, että juuri oppilaiden uskomuksilla, käsityksil­
lä omista kyvyistään ja kyvyistään asettaa oppimiselleen tavoitteita, on suuri mer­
kitys motivaation rakentumiselle ja sitä kautta myös oppimiselle ja opiskelun myötä 
aikaansaaduille suorituksille (Bandura 1997; Zimmerman 2000b; Wigfield & Eccles 
2000). Tämän survey­tutkimuksen tavoitteena on saada pitkittäisasetelman keinoin 
tietoa yläkoulun oppilaiden motivaatiosta matematiikan opiskelussa ja eri motivaa­
tiotekijöissä tapahtuvista muutoksista kolmen yläkouluvuoden aikana vuosina 2007 
– 2010. Yläkoulunsa aloittavalla oppilaalla on takanaan jo kuusi vuotta matematiikan 
opiskelua. Noiden vuosien aikana hän on rakentanut kuvaa itsestään matematiikan 
oppijana, hänelle on syntynyt tiettyjä käsityksiä ja uskomuksia paitsi siitä, millainen 
oppiaine matematiikka on, mitä asioita siihen sisältyy ja miten sitä opiskellaan, myös 
siitä, millaisena matematiikan oppijana ja opiskelijana hän itseään pitää. 
Tarkastelun kohteena on neljä erilaista oppilaan tavoiteorientaatiota matematii­
kan opiskelussa; oppimisorientaatio, suoritus­lähestymisorientaatio, suoritus­vält­
tämisorientaatio sekä välttämisorientaatio. Nämä tavoiteorientaatiot kuvaavat sitä, 
millä tavoin oppilas yleisesti ottaen suuntautuu suoritus­ ja oppimistilanteisiin; onko 
oppilaan pyrkimyksenä esimerkiksi saada vain hyviä numeroita, todella ymmärtää 
oppimaansa, halu menestyä paremmin kuin muut tai syystä tai toisesta pyrkiä vält­
telemään suoritustilanteita. (Meece, Blumenfeld & Hoyle 1988; Murphy & Alexander 
2000; Niemivirta 2000; 2004). Toinen tarkasteltava motivaatiotekijä liittyy oppilaiden 
uskomuksiin ja arvioihin omista kyvyistään suoriutua matematiikan opiskelustaan, 
lähinnä oppilaan pystyvyysuskoon, mutta siihen liittyen myös oppilaan attribuutio­
tulkintoihin ja sellaisiin resurssien hallintataitoihin, jotka liittyvät yritteliäisyyteen ja 
opiskeluponnisteluihin (Bandura & Schunk 1981; Bandura 1986; Bandura 1997; Weiner 
1979; 1985; Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie 1991). Tutkimuksessa pyritään sel­
vittämään, tapahtuuko yläkoulun aikana muutosta oppilaiden tavoiteorientaatioissa 
ja pystyvyysuskossa ja jos tapahtuu, niin millaista muutosta. 
Oppilas ei kuitenkaan rakenna matematiikan opiskeluunsa liittyvää motivaatiota 
yksin, vaan koko ajan hänen motivaationsa rakentumiseen, uskoon omiin kykyihin­
sä ja hänelle ominaiseen tavoiteorientaatiotapaan on vaikuttamassa vahvasti myös 
oppilaan sosiaalinen ympäristö. Opettaja, vanhemmat, luokkatoverit ja ystävät voi­
vat vaikuttaa motivaation kehittymiseen suotuisaan tai vähemmän suotuisaan suun­
taan. Tässä tutkimuksessa pyritään selvittämään sitä, millaisia matematiikan opis­
keluun liittyviä tavoiteorientaatio­odotuksia oppilaille välittyy opettajalta ja kotoa ja 
sitä, kokeeko oppilas saavansa tukea matematiikan opiskelulleen opettajalta, kotoa ja 
kavereiltaan.  Opettajan toiminta, käyttäytyminen ja puhe oppitunneilla viestittävät 
oppilaille, millaisia odotuksia ja tavoitteita opettaja pitää matematiikan opetuksessa 
tärkeinä (Ames 1992a; Urdan 2004).  Kotona vanhemmat tai muut aikuiset viestittävät 
niin ikään oppilaalle niitä toiveitaan ja odotuksiaan, joita heillä on oppilaan matema­
tiikan opiskeluun liittyen (Friedel, Cortina, Turner & Midgley 2007; Gonida & Urdan 
2007; Gonida, Kiosseoglou & Voulala 2007). Tutkimuksessa halutaan selvittää sitä, 
onko opettajalta tai kotoa välittyvillä orientaatioviesteillä yhteyttä oppilaan omaan 
3tavoiteorientaatioon ja sitä, onko opettajalta, kotoa tai vertaisryhmältä saadulla tuella 
yhteyttä oppilaan tavoiteorientaatiossa tai pystyvyysuskossa tapahtuviin muutoksiin. 
Lisäksi selvitetään sitä, millaisia yhteyksiä näiden erilaisten oppilaan motivaatioon 
vaikuttavien seikkojen, ympäristöstä tulevien viestien ja toisaalta matematiikassa 
menestymisen välille voidaan löytää.
Suurin osa tavoiteorientaatioon tai pystyvyysuskoon liittyvistä tutkimuksista on 
ollut eri motivaatiotekijöiden välisiä yhteyksiä tarkastelevia (Elliot & Dweck 1988; 
Pintrich & DeGroot 1990; Banduar 1997; Skaalvik 1997; Elliot 1999; Pintich & Schunk 
2002; Skaalvik & Skaalvik 2004; Friedel ym. 2007). Sen sijaan vähemmän on tehty pit­
kittäistutkimusta siitä, miten nämä tekijät muuttuvat oppilailla vuosien kuluessa. Osa 
näistä pitkittäistutkimuksista on kuvannut nimenomaan siirtymävaihetta alakou­
lusta yläkouluun (Anderman & Midgley 1997; Anderman & Anderman 1999; Urdan & 
Midgley 2003), vain muutamissa on haluttu nimenomaan tutkia, tapahtuuko esimer­
kiksi tavoiteorientaatioissa muutosta pitemmällä aikavälillä (Pintrich 2000c; Fryer & 
Elliot 2007).  Suomessa on tutkittu vain vähän pitkittäisasetelmalla samojen oppilai­
den tavoiteorientaatioita tai pystyvyysuskoa nimenomaan matematiikan opiskelus­
sa. Hannula, Maijala ja Pehkonen (2004) ovat tutkineet 5.­8.­luokkalaisten oppilaiden 
matematiikan osaamista ja asenteita matematiikan opiskelua kohtaan. Useimmat tut­
kimukset, jossa suomalaiskoululaisten tavoiteorientaatiota tai pystyvyysuskoa on tut­
kittu, ovat liittyneet koulunkäyntiin yleensä (Niemivirta 1990; 2000, 2002a; Scheinin 
& Niemivirta 2000). Suomessa ei kuitenkaan ole tutkittu sitä, millaisia yhteyksiä op­
pilaan omalla tavoiteorientaatiolla tai pystyvyysuskolla on opettajan tai vanhempien 
puheesta tai toiminnasta välittyviin orientaatio­odotuksiin tai kotoa, opettajalta tai 
kavereilta saatavaan tukeen.
Pintrich (2000c) on korostanut, että on tärkeää kerätä tietoa pitkittäistutkimuksel­
la, koska sen avulla voidaan saada tuloksia yksilöiden erilaisiin tavoitteisiin liittyvistä 
kehityspoluista. Hänen mukaansa ei aina ole riittävää tarkastella tekijöitä vain yh­
dellä ajan hetkellä; jotkut tulokset tulevat esille ehkä vasta sitten, kun erilaiset tekijät 
kumuloituvat ja vaikuttavat toisiinsa tietyn ajan kuluessa. Meece ja Miller (2001) ovat 
todenneet, että kun halutaan tutkia ja havaita nimenomaan muutoksia oppilaiden mo­
tivaatiossa, olisi tärkeää mitata rinnakkain useita eri motivaatiomuuttujia kouluvuoden 
tai kouluvuosien aikana. Tulokset, jotka pohjautuvat vain yhteen tarkasteltuun moti­
vaatiomuuttujaan, voivat herkemmin antaa muutoksesta vääristyneen kuvan. Tässä 
tutkimuksessa tarkastellaan useita oppilaan motivaatioon vaikuttavia tekijöitä kol­
men vuoden aikana ja pyritään näin saamaan näkyviin, millaista kehitystä ja millaisia 
muutoksia eri motivaatiotekijöissä tapahtuu ja millaisia yhteyksiä niillä on toisiinsa. 
Tutkimukseni lähtökohtana ja alkusysäyksenä ovat olleet omassa opetustyössä 
havaitsemani oppilaiden käsitykset omaa oppimistaan ja opiskeluaan kohtaan ja niis­
tä herännyt kiinnostus selvittää näitä asioita tutkimuksen keinoin. Opetettuani itse 
noin 20 vuotta matematiikkaa yläkoulussa olen havainnut, että yläkouluun siirtyville 
oppilaille on kuuden alakouluvuoden aikana muodostunut tietty tapa asennoitua ja 
orientoitua matematiikan opiskeluun. Uusien seitsemäsluokkalaisten joukossa on nii­
tä, jotka odottavat yläkoulumatematiikalta uusia haasteita ja ovat valmiita ottamaan 
uusia asioita vastaan. Tulokkaiden joukossa on myös niitä, jotka uudessa oppilasryh­
mässä ovat huolissaan siitä, miten hyviä muut ovat itseen verrattuna ja onpa joukos­
4sa sellaisiakin oppilaita, joille matematiikka ei syystä tai toisesta tunnu tärkeältä ja 
joilla tavoitteena näyttää olevan vain yrittää selvitä opiskelustaan mahdollisimman 
vähin ponnisteluin. Niin ikään oppilaan luottamus ja usko omiin kykyihinsä suoriu­
tua opiskelustaan on asia, johon omassa opetustyössäni olen toistuvasti törmännyt: 
”Voi ei, murtolukuja! Niitä minä en opi ikinä!”,”Kyllä minä tunnilla ymmärrän, mutta ko-
keessa en varmaan osaa mitään”. Oppilaan spontaanit kommentit ovat saaneet minut 
pohtimaan sitä, mistä näissä uskomuksissa pohjimmiltaan on kysymys. Olen opetta­
nut oppilaita, jotka luottavat kykyihinsä, jaksavat sinnikkäästi yrittää ja lopulta on­
nistuvat tavoitteidensa saavuttamisessa. Paljon olen kohdannut myös niitä oppilaita, 
joilla usko omiin kykyihin ei ole yhtä vahva, jotka ovat valmiita luovuttamaan vai­
keuksia kohdatessaan ja jotka tuntuvat erityisen paljon tarvitsevan kannustusta ja 
rohkaisua. Mieleenpainuvimpia ovat kuitenkin ne tilanteet, jolloin huomaa oppilaan 
uskon omiin kykyihinsä selvästi lisääntyneen ja sitä myötä myös suoritusten parantu­
neen; oppilaan kanssa jaettu onnistumisen ilo on yksi opettajan työn parhaita hetkiä.
Tämä tutkimus on kvantitatiivinen kuvaileva, vertaileva ja selittävä survey ­tyyp­
pinen pitkittäistutkimus. Sama oppilasjoukko on vastannut kolmen vuoden aikana 
yhteensä neljään kyselyyn; ensimmäinen kysely on tehty syksyllä 2007 oppilaiden 
aloittaessa 7. luokalla, toinen 7. luokan päätyessä keväällä 2008, kolmas on tehty 8. 
luokan keväällä 2009 ja lopulta viimeinen kysely keväällä 2010, kun oppilaat olivat 
päättämässä peruskouluaan. 
Tutkimuksen teoreettisessa osuudessa tarkastellaan tutkimuskohteena olevia mo­
tivaatiotekijöitä erilaisten motivaatioteorioiden näkökulmista. Keskeisenä olettamuk­
sena on, että oppilaan uskomuksilla omista kyvyistään ja oppilaan erilaisella tavalla 
orientoitua opiskeluunsa on yhteyksiä paitsi toisiinsa myös moniin muihin motivaa­
tioon liittyviin seikkoihin. Pystyvyysusko pohjautuu Banduran sosiokognitiiviseen 
teoriaan, kun taas niin oppilaan omat kuin opettajalta ja kotoa välittyvät erilaiset 
tavoiteorientaatiot ovat rakentuneet useiden tutkijoiden, muiden muassa Amesin, 
Midgleyn, Andermanin ja Pintrichin perustavanlaatuisen työn pohjalta. Työn alku­
osassa tarkastellaan niitä erilaisia motivaatioteorioita ja aiempia tutkimustuloksia, 
joiden pohjalta tässä työssä tarkastellut käsitteet ovat syntyneet ja joiden pohjalta tä­
män tutkimuksen tutkimusongelmat on muodostettu. Työn menetelmäosassa esitel­
lään tutkimuksen käytännön toteutus, pohditaan eettisiä kysymyksiä ja esitellään ky­
selyssä käytetyt mittarit. Luotettavuustarkastelujen jälkeen esitellään ne tilastolliset 
analyysit, joiden avulla tulokset on saatu. Tutkimustulokset esitellään tutkimuson­
gelmittain ja yhteenvedoissa verrataan tässä saatuja tuloksia aiempiin tutkimuksiin. 
Saatuja tuloksia tarkastellaan ja niiden merkitystä ja hyödynnettävyyttä pohditaan 
viimeisessä luvussa. 
52 Matematiikan opiskeluun 
liittyviä motivaatiotekijöitä
Tässä tutkimuksessa tarkastellaan oppilaan matematiikan opiskeluun liittyviä moti­
vaatiotekijöitä; oppilaan tavoiteorientaatioita, pystyvyysuskomuksia, attribuutiotul­
kintoja, sinnikkyyttä ja yritteliäisyyttä. Näiden ohella tarkastellaan sitä, millaisia 
opettajalta ja kotoa välittyviä tavoiteorientaatioihin liittyviä odotuksia, toiveita ja 
painotuksia oppilaat ovat vastaanottaneet sekä selvitetään sitä, kuinka paljon oppi­
laat ovat tunteneet saavansa tukea matematiikan opiskelulleen opettajalta, kotoa ja 
vertaisryhmältään. Lisäksi tarkastellaan eri motivaatiotekijöiden välisiä yhteyksiä ja 
niiden yhteyttä matematiikassa menestymiseen.
Tutkimuksen taustaosassa määritellään aluksi lyhyesti tutkimuksen tärkeimmät 
käsitteet ja tarkastellaan sitä, mitä motivaatiolla yleensä tarkoitetaan. Tämän jälkeen 
esitellään tarkemmin niitä motivaatioteorioita, joiden pohjalta tässä tutkimuksessa 
tarkastellut oppilaan motivaatioon liittyvät käsitteet ovat syntyneet. Lopuksi syven­
netään tutkimuksen kohteena olevien käsitteiden sisältöjä ja tarkastellaan niiden vä­
lillä aiemmissa tutkimuksissa havaittuja yhteyksiä. 
2 .1 T U T K I M U K S E N K E S K E I S E T K Ä S I T T E E T  
Seuraavassa esitellään lyhyesti tässä tutkimuksessa tarkastelun kohteena olevat mo­
tivaatiotekijät. 
Oppilaan tavoiteorientaatiot (goal orientations) kuvaavat erilaisia käyttäytymis­
aikomuksia ja käyttäytymistapoja. Ne määrittelevät sen, miten oppilas suuntautuu 
suoritus­ ja oppimistilanteisiin (Meece ym. 1988). Tavoiteorientaatiot viittaavat sii­
hen, minkälaisia tavoitteita, tuloksia tai niiden seurauksia oppilas suosii. Kyse ei ole 
motivaation määrästä eli siitä, miten innokkaasti jotakin päämäärää tavoitellaan, 
vaan laadusta eli syiden ja pyrkimysten erilaisista sisällöistä (Ames 1992; Murphy & 
Alexander 2000; Niemivirta 2000). Oppilaan hallitsevana tavoiteorientaationa mate­
matiikan opiskelussa voi olla esimerkiksi pyrkimys saada hyviä numeroita, todella 
ymmärtää oppimaansa, halu menestyä paremmin kuin muut, pyrkimys välttyä näyt­
tämästä ”tyhmältä” muiden silmissä tai pyrkimys vältellä suoritustilanteita ylipäänsä.
Pystyvyysuskolla (self-efficacy) tarkoitetaan yksilön uskoa omiin kykyihinsä suo­
riutua ja toimia tietyissä oppimistilanteissa ja tehtävissä. Siinä on kysymys yksilön 
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teuttamaan niitä toimintoja, joita vaaditaan tiettyjen suoritusten saavuttamiseksi. Se 
ei siis mittaa kykyjen määrää vaan sitä, mitä yksilö uskoo mahdolliseksi tehdä niillä 
kyvyillä, joita hänellä on. (Bandura & Schunk 1981; Bandura 1986, 391­392; Bandura 
1997,3.) Self­efficacy­käsitteestä on käytetty monia muitakin suomennoksia, kuten 
esimerkiksi minäpystyvyys, itsetehokkuus, tehokkuususkomukset ja suoritusluottamus. 
Tässä tutkimuksessa käytän kuitenkin suomennosta pystyvyysusko, kuten ovat käyt­
täneet myös mm. Pulkkinen (1997) ja Kynsilehto (2005). Mielestäni se kuvaa paremmin 
henkilön uskoa kykyihinsä selviytyä edessä olevista tehtävistä ja se on myös kään­
nöksenä sujuvampi kuin muut, siitä voidaan esimerkiksi saada johdos pystyvyysus­
komukset. Tässä tutkimuksessa oppilaiden pystyvyysuskoa tarkastellaan yleisesti 
liittyen matematiikan opiskeluun yläkoulussa sekä toisaalta spesifisesti liittyen tiet­
tyihin matematiikan tehtäviin. 
Attribuutiotulkinnoilla tarkoitetaan yleisesti niitä tulkintoja, joilla ihmiset selit­
tävät onnistumisiaan ja epäonnistumisiaan. Attribuutiot ovat siis yksilöiden antamia 
kausaalisia selityksiä itsensä tai ympäristönsä käyttäytymisen syistä (Weiner 1979; 
1985). Koulussa oppilaat voivat selittää onnistuneita tai epäonnistuneita suorituksi­
aan matematiikan opiskelussaan esimerkiksi omien kykyjensä puuttumisella, liian 
vähällä yrittämisellä, asioiden vaikeudella, opettajan opetuksella tai ajanpuutteella. 
Edelleen, tässä tutkimuksessa tarkasteltuihin resurssien hallintataitoihin kuuluvat 
oppilaan kyky hallita ponnistelujaan, yritteliäisyys, kyky hallita opiskeluympäristö­
ään ja ajankäyttöään (Pintrich ym. 1991a).
Tutkimuksessa erotellaan kaksi erilaista opettajalta oppilaille välittyvää tavoite-
orientaatiotapaa: oppimisorientaation tai suoritusorientaation mukaiset.  Opettaja, 
jonka toiminnasta ja puheesta oppilaalle välittyy oppimisorientaatio, korostaa asioi­
den ymmärtämisen tärkeyttä. Hän antaa tunnustusta myös itse opiskeluprosessista, 
ei pelkistä tuloksista. Hän ei vertaile oppilaita toisiinsa, vaan pyrkii rohkaisemaan 
oppilaita työskentelemään mahdollisimman hyvin omien edellytystensä mukaisesti. 
Sen sijaan opettaja, jonka toiminnasta välittyy suoritusorientaatio, korostaa arvosa­
nojen merkitystä, hän ei niinkään kiinnitä huomiota opiskeluprosessiin, vaan huomioi 
vain lopputuloksen. Hän suosii enemmän kilpailuasetelmaa ja vertailee oppilaita toi­
siinsa. (Ames 1992a; Midgley, Maehr, Hruda, Anderman, Anderman, Freeman, Gheen, 
Kaplan, Kumar, Middleton, Nelson, Roeser & Urdan 2000; Urdan 2004.)
Vastaavasti kotiin liittyen tarkastellaan kahta erilaista tapaa suhtautua lapsen 
opiskeluun. Viestit kotoa ovat oppimisorientaation mukaisia silloin, kun oppilaasta 
tuntuu, että kotona toivotaan hänen ymmärtävän matematiikkaa, käyttävän siihen 
aikaa ja pohtivan tehtäviä. Pelkät hyvät arvosanat eivät ole tärkeitä, vaan lapsen toi­
votaan oppivan uusia asioita ja työskentelevän ahkerasti, virheitä saa tehdä ja niistä 
oppii. Kodin viesti on puolestaan suoritusorientaation mukainen silloin, kun van­
hemmat painottavat hyviä arvosanoja, mutta siitä, ymmärtääkö oppilas opiskeltavat 
asiat vai ei, ei kotona olla kiinnostuneita. Kotona halutaan tietää, miten lapsi menes­
tyy verrattuna muihin oppilaisiin tai hänen toivotaan olevan matematiikassa parempi 
kuin monet muut. Vanhemmat kiinnittävät huomiota lapsen tekemiin virheisiin, jolloin 
lapselle tulee tunne, että virheet ovat huono asia ja niitä ei saisi tehdä. (Midgley ym. 
2000; Friedel ym. 2007; Gonida & Urdan 2007; Gonida, Kiosseoglou & Voulala 2007.)
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matematiikan opiskelulleen opettajalta, kotoa ja vertaisryhmältään, siis kavereiltaan 
ja ystäviltään. Matematiikassa menestymisen mittarina käytetään oppilaan yläkou­
lun aikana saamia matematiikan todistusarvosanoja.
2 . 2 M O T I VA AT I O PR O S E SS I :  TAVO I T T E I S I I N S U U N TA AVA A 
TO I M I N TA A
Motivaatiota tarvitaan kaikessa opiskelussa, jotta uusia asioita voidaan oppia tai uu­
siin tehtäviin tarttua. Alun perin itse sana ”motivaatio” on peräisin latinan move-
re-sanasta, joka tarkoittaa liikkumista ja liikuttamista (Pintrich & Schunk 2002,5). 
Motivaatio on siis jotain sellaista, joka saa meidät liikkeelle, pitää meidät toiminnas­
sa ja auttaa meitä saamaan työmme päätökseen. Steers ja Porter (1975) ovat toden­
neet, että motivaatioteorioissa ja motivaatiotutkimuksissa toistuvat yhä uudelleen ja 
uudelleen seuraavat kolme yhteistä tekijää. Kun siis puhumme motivaation käsit­
teestä, tarkastelemme silloin seuraavia kysymyksiä:
1. Mikä saa ihmisen toimimaan? Motivaatioon sisältyy ”energiaa antavaa voimaa”, 
joka saa ihmisen toimimaan ja käyttäytymään tietyllä tavalla.
2. Mikä suuntaa ja välittää näitä toimintoja? Motivaatioon sisältyy jokin päämää­
rä, tavoite, jota kohti toiminta suuntautuu.
3. Kuinka haluttua toimintaa ylläpidetään? Yksilössä itsessään ja hänen ym­
päristössään on sellaisia voimia ja tekijöitä, joiden vaikutuksesta yksilö joko 
saa vahvistusta pyrkimyksilleen jatkaa kohti tavoitteitaan tai jotka saavat hä­
net toisiin ajatuksiin ja niiden myötä suuntaamaan pyrkimyksensä uudelleen. 
(Steers & Porter 1975,6.)
Ford (1992) on määritellyt motivaation olevan yhdistelmä kolmesta psyykkisestä toi­
minnasta, jotka suuntaavat, saavat aikaan ja säätelevät tavoitteisiin tähtäävää käyt­
täytymistä; näitä ovat yksilön henkilökohtaisten tavoitteiden asettaminen, tavoitteita 
ohjaavat emotionaaliset prosessit ja yksilön arviot siitä, miten tavoitteisiin voidaan 
päästä. Pintrich ja Schunk (2002) ovat todenneet, että on esiintynyt erimielisyyt­
tä siitä, mitä motivaatiolla loppujen lopuksi tarkoitetaan, ja että erilaisten motivaa­
tioteorioiden esittäjät määrittelevät motivaation omista näkökulmistaan. Pintrich ja 
Schunk määrittelevät motivaation olevan prosessi, jonka kuluessa johonkin päämää­
rään suuntautuva toiminta saadaan lähtemään liikkeelle ja ylläpidettyä.
Emme voi havainnoida motivaation olemassaoloa suoraan, mutta voimme tehdä 
siitä päätelmiä tarkastelemalla esimerkiksi yksilön käyttäytymistä, erilaisia tehtävä­
valintoja, yrittämistä, sinnikkyyttä tai verbaalisia kommentteja: ”Minä haluan saa-
da tämän tehtävän valmiiksi”. Motivaatioon sisältyy aina jokin päämäärä (goal); sen ei 
aina tarvitse olla selvästi muotoiltu ja se voi muuttua toiminnan aikana, mutta aina 
yksilöllä on mielessään jotakin, jota hän yrittää saavuttaa tai jota hän haluaa välttää. 
Motivaatio vaatii aktiivisuutta ja toimintaa; yrittämistä, sinnikkyyttä, suunnittelua, 
harjoittelua, organisointia, päätöksen tekoa, ongelmanratkaisua ja oman edistymisen 
arviointia. Motivaatioprosessiin kuuluvan toiminnan käynnistäminen ja alkuun pää­
8seminen on tärkeää, vaikka usein vaikeaa. Toiminnan ylläpitäminen ja jatkaminen 
on myös tärkeää, sillä monien päämäärien saavuttaminen vaatii aikaa. Motivaation 
olemassaolosta tai sen puuttumisesta voi saada tietoa tarkkailemalla sitä, miten yksi­
löt reagoivat vaikeuksia ja epäonnistumisia kohdatessaan. Menestymisen odotukset, 
attribuutiot ja myönteiset tunteet voivat auttaa yksilöä pääsemään yli vaikeuksistaan 
ja ylläpitämään motivaatiotaan. (Pintrich & Schunk 2002.)
Ruohotien (1998) mukaan motivaatio oppimisprosessissa ilmaisee yksilön ha­
lua ponnistella oppimis­ tai kehittämistavoitteen suunnassa. Sen perustana olevat 
motiivit, halut ja tarpeet virittävät, suuntaavat ja ylläpitävät oppimisaktiviteettia. 
Motivaatio näkyy oppimisprosessissa siinä, mihin oppija suuntaa tarkkaavaisuu­
tensa, millaisena hän näkee toimintansa merkityksen sekä millaisia tavoitteita hän 
oppimiselleen asettaa.  Edellä oleviin määritelmiin voidaan katsoa sisältyvän myös 
sen ajatuksen, että siinä missä motivoituneen ihmisen voidaan todeta toimivan ak­
tiivisesti saavuttaakseen jonkin tavoitteensa, on myös mahdollista, että hän nimen­
omaan pyrkii välttämään jonkin asian tekemistä. Motivaatio voi näin ollen joskus 
suuntautua johonkin toimintaan tai toiminnasta pois. Myös Hannula (2006) näkee 
motivaation lyhyesti taipumuksena tehdä joitakin asioita ja välttää joidenkin tois­
ten asioiden tekemistä.
2.2.1 Erilaiset motivaatiorakenteet  ja uskomukset 
Oppilaiden väliset erot matemaattisissa kyvyissä ja suorituksissa voivat joskus olla 
vaikeita selittää, koska nämä erot eivät aina selity pelkästään eroilla kognitiivisissa 
taidoissa, toteavat Seegers ja Boekaerts (1993). He huomauttavat, että parempi selitys 
voisi löytyä erilaisten kognitiivisten, affektiivisten ja muiden motivationaalisten te­
kijöiden joskus monimutkaisestakin suhteesta. Matematiikan opiskelussa ja oppimi­
sessa erilaiset motivaatiorakenteet vaikuttavat kaikki omalta osaltaan ja yhtä aikaa, 
kun oppilas opiskelee, esimerkiksi suorittaa jotakin ongelmanratkaisutehtävää (Op´t 
Eynde, De Corte ja Verschaffel 2006).  De Corte ja kumppanit (2000) ovatkin määri­
telleet matematiikan oppimisen olevan konstruktiivinen, kumulatiivinen, itsesäädelty, 
tavoitteisiin suuntaava, tilannekohtainen, toisaalta yhteinen, toisaalta joka yksilölle eri-
lainen prosessi, jonka avulla matemaattinen tieto ja sen merkitykset rakentuvat. Näin 
esimerkiksi sellaiset oppilaat, joilla oppimisen itsesäätelytaidot ovat vahvat, orien­
toituvat kohti uusia asioita, pyrkivät aktiivisesti kohti tavoitteitaan, osaavat itse ar­
vioida suorituksiaan, osaavat keskittyä ja ovat yleensä motivoituneita matematiikan 
opiskelussaan. (De Corte, Verschaffel & Op´t Eynde 2000.)
Matematiikan opiskeluun liittyviä kognitiivisia rakenteita ovat esimerkiksi opitta­
vat sisällöt, ne matemaattiset taidot ja kyvyt, jotka opiskelun perimmäisenä tavoittee­
na on saavuttaa, siis ne sisällöt ja tavoitteet, jotka on kirjoitettu matematiikan opetus­
suunnitelmiin (De Corte, Verschaffel & Op´t Eynde 2000). Ruohotien (2002a) mukaan 
oppimisprosessissa vaikuttavat kognitiiviset prosessit ovat niitä, jotka auttavat yksilöä 
saamaan tietoa jostakin kohteesta ja näitä kognitiivisia rakenteita luonnehtivia kä­
sitteitä ovat esimerkiksi havaitseminen, ymmärtäminen, käsittäminen, oivaltaminen, 
ajattelu, järkeily ja päättely. Affektiiviset rakenteet ja prosessit puolestaan liittyvät 
tiettyyn asiaan tai ideaan kohdistuviin tunnereaktioihin ja niitä luonnehtivia käsit­
teitä ovat esimerkiksi tunne, emootio, mieliala ja temperamentti. (Ruohotie 2002a.)
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set motivaatiorakenteet, joihin kuuluviksi monet tässäkin tutkimuksessa tarkastellut 
asiat voidaan luokitella. Ruohotien (1998; 2002a) mukaan konaatiolla viitataan niihin 
mentaalisiin prosesseihin, jotka auttavat yksilöä kehittymään. Kysymys on tietoises­
ta pyrkimyksestä toimia tai tavoitella jotakin tai eräänlaisesta sisäisestä epätasapai­
notilasta, joka voi syntyä vaikkapa muutoksenhalusta. Konatiivisia rakenteita luon­
nehtivia käsitteitä ovat esimerkiksi impulssi, halu, tahto ja määrätietoinen pyrkimys. 
Motivaatioon liittyvistä rakenteista konatiivisiin voidaan luokitella juuri erilaiset ta­
voiteorientaatiot, erilaiset odotukset, tulkinnat ja uskomukset, usko omiin kykyihin, 
epäonnistumisen pelko, itsearvostus ja erilaiset attribuutiotulkinnat. Tahdonalaisia 
rakenteita ovat sitkeys ja tahto oppia sekä myös erilaiset tiedon prosessointityylit. Ne 
liittyvät myös resurssien käytön oikeaan mitoittamiseen ja ajoittamiseen. Joskus on 
hyödyllistä tehdä ero motivaation ja tahdon välillä; motivaatio viittaa päätöksentekoa 
edeltävään tilaan ja päätöksenteon jälkeinen tila puolestaan on tahto. Joskus jopa voi­
makkaasti motivoituneiden opiskelijoiden saattaa olla vaikea asettaa selkeitä tavoit­
teita ja toteuttaa aikomuksiaan. (Ruohotie 1998; 2002a.)
Motivaation määrä voi vaihdella ja motivaatiota voi olla erilaista; voidaan puhua 
erilaisista motivaatiotyypeistä tai erilaisista motivaatio­orientaatioista (Ryan & Deci 
2000a). Esimerkiksi matematiikan opiskelussaan opiskelija voi olla hyvin motivoitu­
nut tekemään kotitehtävänsä siksi, että hän on utelias, kiinnostunut tai innokas oppi­
maan tai siksi, että hän haluaa opettajan hyväksyntää. Hän voi olla motivoitunut op­
pimaan uuden asian, koska hän kokee sen hyödylliseksi ja tärkeäksi itselleen tai hän 
haluaa oppia sen vain saadakseen kokeesta hyvän arvosanan. Ryan ja Deci (2000a; 
2000b) kuvaavat kahta motivaation perustyyppiä, sisäistä ja ulkoista motivaatio-
ta. Ihmisellä on sisäistä motivaatiota tehdä jotakin, kun hän on todella kiinnostu­
nut asiasta tai nauttii sen tekemisestä ja johon hän ryhtyy toiminnan itsensä vuoksi. 
Ulkoisesta motivaatiosta puhutaan silloin, kun ihminen ryhtyy toimeen jonkin lop­
putuloksen takia, esimerkiksi saavuttaakseen jonkin ulkoisen palkkion tai välttääk­
seen negatiivisen seuraamuksen (Ryan & Deci 2000a; 2000b).
Ulkoista motivaatiota on Decin ja Ryanin mukaan kuitenkin erilaista, eikä voida­
kaan sanoa, että sisäinen motivaatio olisi se ainoa hyvä ja oikea ja ulkoinen motivaatio 
jotenkin huonoa. Oppilas, joka opiskelee siksi, että pelkää vanhempiensa suuttuvan 
huonoista tuloksista, on ulkoisesti motivoitunut. Mutta niin on myös opiskelija, joka 
tekee tutkielman hyvin vain siksi, että tietää sen tekemisestä olevan hyötyä tulevissa 
opiskeluissa. Hän ei tee työtä siksi, että se kiinnostaisi häntä, vaan työllä on hänel­
le vain välinearvoa. Deci ja Ryan korostavat, että ulkoisessa motivaatiossa on erilai­
sia tasoja sen mukaan, miten autonominen opiskelija on, siis miten paljon tavoitteet 
ovat hänen itsensä määrättävissä (self-determination). Koulussa on monia tilanteita, 
joissa opiskeltavat asiat eivät varmasti ole opiskelijan mielestä erityisen kiinnostavia 
tai itsessään nautittavia, mutta silti niiden tekemiseen olisi löydettävä motivaatiota. 
Ulkoinen motivaatio voi olla myös aktiivista, jolloin opiskelija saa itsensä vakuuttu­
neeksi siitä, että tehtävä on vain suoritettava, vaikka hänellä ei siihen aitoa kiinnos­
tusta olekaan. Opiskelija saattaa motivoitua työhön esimerkiksi siksi, että hän kokee 
opettajan, vanhempien tai kavereiden pitävän tärkeänä sitä, että hän suoriutuu teh­
tävästä. (Ryan & Deci 2000a; 2000b.) 
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Myös oppilaiden erilaisilla käsityksillä ja matematiikkaan liittyvillä uskomuk-
silla on tärkeä rooli itsesäätelyprosessissa ja siinä, miten oppilaat käyttäytyvät on­
gelmanratkaisutilanteissa (De Corte ym. 2000). De Corte kollegoineen on yhtä miel­
tä Schoenfeldin (1985) määritelmän kanssa, joka toteaa näiden uskomussysteemien 
olevan yksilön matemaattinen maailmankatsomus, se perspektiivi, josta henkilö lä­
hestyy matematiikkaa ja jolla hän orientoituu vastaan tuleviin matematiikan tehtä­
viin. Yksilön uskomukset matematiikasta voivat vaikuttaa esimerkiksi siihen, miten 
hän päättää lähestyä ongelmaa, millaisia ratkaisutapoja hän valitsee tai välttelee, 
mitä työkaluja, tekniikoita tai apuvälineitä hän käyttää sekä siihen, kuinka pitkään 
ja kuinka kovasti hän jaksaa yrittää tehtävän kimpussa (Schoenfeld 1985,5,43­45). 
Joskus oppilaiden matematiikkaan liittyvät uskomukset ja asenteet ovat naiiveja tai 
virheellisiä, tai molempia yhtä aikaa, ja tällöin niillä on oppimista ehkäisevää vai­
kutusta. Oppilaat saattavat ajatella, että matematiikka on valmiina oleva tietopa­
ketti, jota opiskelija ei itse juurikaan voi rakentaa. He mieltävät matematiikan ole­
van jotain sellaista, jossa tarkoituksena on vain antaa nopeasti oikeita vastauksia 
ja jossa jokaiseen kysymykseen on olemassa yksi oikea vastaus: ”Kaikki matematii-
kan probleemat voi ratkaista alle 10 minuutissa, jos ne ylipäätänsä ovat ratkaistavissa”. 
Edelleen opiskelijat saattavat ajatella, että koulussa opetetulla matematiikalla ei ole 
paljonkaan tekemistä todellisen maailman ongelmien ratkaisemisen kanssa ja että 
vain nerot kykenevät luomaan tai keksimään uutta matematiikkaa.  (De Corte ym. 
2000; Schoenfeld 1985).  
Koulussa matematiikan oppituntien käytäntöjen pohjalta oppilaille voi muodostua 
käsitys, että matematiikan suorittaminen (doing mathematics) tarkoittaa vain opettajan 
määrittelemien ja opettamien sääntöjen seuraamista (Lampert 1990).  Matematiikan 
osaaminen (knowing mathematics) puolestaan tarkoittaa oppilaiden mielestä sitä, että 
oppilas muistaa ja osaa käyttää oikeita sääntöjä ja toimintatapoja ja vastata oikein sil­
loin, kun opettaja kysyy. Edelleen, vastaus tai ratkaisu johonkin tehtävään on oppilaan 
näkemyksen mukaan oikein vain silloin, kun siihen on saanut opettajan hyväksyn­
nän. Nämä käsitykset ovat muodostuvat Lampertin mukaan pikku hiljaa katselemal­
la, kuuntelemalla ja harjoittelemalla matematiikan tunneilla useiden opiskeluvuosi­
en aikana (Lampert 1990,32).    
Grigutsch (1998,171) on määritellyt opiskelijan matematiikkakuvan laajasti ”mate­
maattisena maailmankuvana”, joka sisältää opiskelijan käsityksiä ja uskomuksia nel­
jästä eri näkökulmasta: matematiikasta oppiaineena, itsestä matematiikan oppijana 
ja käyttäjänä (esimerkiksi kuinka menestyvänä ongelmanratkaisijana pitää itseään), 
matematiikan opettamisesta (opettamisen luonteesta ja järjestämisestä ja opetta­
jan roolista) ja matematiikan oppimisesta (opiskelun luonteesta ja oppilaan roolista). 
Nämä komponentit eivät tietenkään ole toisistaan erillisiä, vaan ne vaikuttavat toinen 
toisiinsa. Grigutschin mielestä on todennäköistä, että oppilaan matematiikkakuva 
vaikuttaa oppilaan opiskelukäytäntöihin ja matematiikan opiskeluun ja kokemuksil­
la on vaikutusta menestymiseen matematiikassa, oppilaan käsitykseen itsestään ja 
itsetyytyväisyyteen. Ja päinvastoin, käsitys itsestä oppijana vaikuttaa käyttäytymi­
seen opiskelutilanteissa ja kokemuksilla on vaikutusta matematiikkakuvaan. Tästä 
seuraa, että oppilaan matematiikkakuva voidaan arvioida positiiviseksi tai negatii­
viseksi. (Grigutsch 1998, 171­196.)
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Pietilä on väitöskirjatutkimuksessaan (2002) tutkinut suomalaisten luokanopet­
tajaopiskelijoiden matematiikkakuvan muodostumista. Pietilän (2002) mukaan opis­
kelijan matematiikkakuvan voidaan sanoa muodostuvan viidestä osa­alueesta, jotka 
ovat tieto, käsitykset, uskomukset, asenteet ja tunteet. Hänen mukaansa opiskelijan 
matematiikkakuva vaikuttaa matematiikan opiskeluun ja opiskelussa saadut koke­
mukset vaikuttavat edelleen menestymiseen ja käsityksiin itsestään matematiikan 
oppijana. Nämä käsitykset sisältävät Pietilän mukaan mm. matematiikkaan liittyvät 
tavoitteet ja motiivit, käsitykset matematiikan käyttökelpoisuudesta, tunteet mate­
matiikkaa kohtaan; siitä pitämisen ja ei pitämisen, arviot omista kyvyistä matema­
tiikan opiskelussa, heikot ja vahvat osa­alueet matematiikassa sekä onnistumisen ja 
epäonnistumisen syyt. 
Erilaisilla tunnekokemuksilla on siis todettu olevan selvä yhteys motivaatioon ja 
kognitiivisiin prosesseihin (Op´t Eynde ym. 2006). Oppilaan oppiminen tapahtuu kui­
tenkin tietyssä kontekstissa, esimerkiksi luokkahuoneessa, jolloin oppilaan erilaiset 
tunnekokemukset ovat luonteeltaan myös sosiaalisia. Kaikki oppilaan kokemat tun­
teet oppimisprosessin aikana osaltaan vaikuttavat hänen arvioihinsa itsestään oppi­
jana. Oppilaan kokemia tunteita voivat jo yhden matematiikan tehtävän kohdalla olla 
ärsyyntyminen, turhautuminen, viha, huolestuminen, hätäännys, huojennus, onnel­
lisuus tai onnistumisen ilo. Vaikka oppilaan tunnekokemukset toisaalta ovat yksilöl­
lisiä ja perustuvat oppilaan omiin uskomuksiin ja kokemuksiin, niitä ei kuitenkaan 
voida irrottaa siitä sosiaalisesta ja kulttuurisidonnaisesta kontekstista, jossa oppilas 
niitä kokee. (Op´t Eynde, De Corte & Verschaffel 2006; Op´t Eynde & Turner 2006.) 
Myös Giota (2006) on huomauttanut, että koulussa oppilaan toiminta ja siten myös 
tavoitteiden ja päämäärien asettelut tapahtuvat aina sosiaalisessa ympäristössä, ei­
vätkä niin ollen koskaan voi olla pelkästään kognitiivisia. Itse asiassa oppilaat voivat 
pyrkiä saavuttamaan samanaikaisesti varsin erilaisia päämääriä, niin kognitiivisia, 
affektiivisia, konatiivisia kuin sosiaalisiakin. (Giota 2006.) 
2.2.2 Erilaiset motivaatioteoriat käsitteiden takana
Motivaatioteoriat edustavat kukin tietynlaista näkökulmaa motivaatioprosessin jä­
sentämiseen. Erilaisia motivaatioteorioita on aikojen kuluessa esitetty runsaasti, 
Fordin vuonna 1992 laatimassa koosteessa esitellään jo 32 tunnettua motivaatioteo­
riaa (Ford 1992, 174­200). Selvää onkin, että ei ole olemassa yhtä, yleisesti hyväksyt­
tyä, kokoavaa motivaatioteoriaa, joka määrittelisi ja yhdistäisi kaikki motivaatiopro­
sessiin liittyvät tekijät. Locke (1991) on todennut, että motivaation kenttä on tullut 
niin opiskelijoille kuin tutkijoillekin yhä sekavammaksi muutaman viimeisen vuo­
sikymmenen aikana. Suurin syy tähän sekavuuteen on erilasten teorioiden valtava 
määrä ja niitä yhdistävien kehysten niukkuus. Eri teorioiden vertailua ja integrointia 
vaikeuttavat Ruohotien (1995) mukaan esimerkiksi erilaiset käsitteiden määrittelyt, 
samojen tai toisilleen hyvin läheisten ilmiöiden kuvaaminen monien eri teorioiden 
avulla ja erilaisten prosessien ja toimintojen painottaminen. 
Tässä tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena olevista motivaatiotekijöistä suu­
rin osa löytää paikkansa ja taustateoriansa Locken (1991) esittämästä mallista (kuvio 
1), jossa motivaatioprosessin ytimeen (motivation hub) sijoittuvat juuri tavoitteet, ai­
komukset, pystyvyysuskomukset, attribuutiot ja menestymisen odotukset. Locke on 
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koonnut tähän malliin tietyt 12 motivaatioteoriaa, joiden avulla hän esittää motivaa­
tioprosessin koostuvan toisiaan kronologisesti seuraavista jaksoista, sekvensseistä. 
Tämän mallin avulla selitettynä tärkeä syy eri teorioiden yhtenäistämisen vaikeu­
delle onkin ollut Locken mukaan se, että useimmat teoriat kuuluvat eri sekvensseihin 
ja siten tarkastelevat kokonaisuutta omasta, erilaisesta näkökulmastaan ja eri teoriat 
on suunniteltu selittämään eri asioita. Silti juuri mitkään näistä teorioista eivät selitä 
samoja tai toisilleen läheisiä ilmiöitä keskenään ristiriitaisesti – pieniä sävyeroja tie­
tenkin on, sen sijaan eri teorioiden voidaan sanoa täydentävän toisiaan. (Locke 1991). 
Locke mainitsee valinneensa sanan hub, koska yksi sanan merkityksistä on ”toimin­
nan keskus” (a center of activity), motivaation ytimeen sijoittuu siis toiminta. Yhteistä 
kaikille motivaation ytimeen sijoittuville teorioille on, että niissä yksilön toimintaan 
ja käyttäytymiseen vaikuttavat hänen tavoitteensa tai aikomuksensa sekä toisaalta 
hänen luottamuksensa omien kykyjen puitteissa saavuttaa nämä tavoitteet. Mallin 
mukaan motivaatioprosessissa näitä edeltävät tarpeet, arvot ja motiivit, jotka luo­
vat motivaation perustan (motivation core). Kaikilla ihmisillä on samanlaiset tarpeet, 
mutta se, mikä tekee meistä ainutlaatuisia yksilöitä ja joka ohjaa toimintaamme ja va­
lintojamme, ovat juuri arvot (values). Viimeisinä Locken mallissa seuraavat suoritus, 
palkkiot ja tyytyväisyys. Tahto (volition) on sijoitettu alas kuvaamaan sitä, että se, ai­




mitkään näistä teorioista eivät selitä samoja tai toisilleen läheisiä ilmiöitä keskenään 
ristiriitaisesti – pieniä sävyeroja tietenkin on, sen sijaan eri teorioiden voidaan sanoa 
täydentävän toisiaan. (Locke 1991).  
Locke mainitsee valinneensa sanan hub, kosk  yksi sanan merkityksistä on ”to minnan 
keskus” (a center of activity), motivaation ytimeen sijoittuu siis toiminta. Yhteistä kaikille 
motivaation ytimeen sijoittuville teorioille on, että niissä yksilön toimintaan ja 
käyttäytymiseen vaikuttavat hänen tavoitteensa tai aikomuksensa sekä toisaalta hänen 
luottamuksensa omien kykyjen puitteissa saavuttaa nämä tavoitteet. Mallin mukaan 
motivaatioprosessissa näitä edeltävät tarpeet, arvot ja motiivit, jotka luovat motivaation 
perustan (motivation core). Kaikilla ihmisillä on samanlaiset tarpeet, mutta se, mikä tekee 
meistä ainutlaatuisia yksilöitä ja joka ohjaa toimintaamme ja valintojamme, ovat juuri arvot 
(values). Viimeisinä Locken mallissa seuraavat suoritus, palkkiot ja tyytyväisyys. Tahto 
(volition) on sijoitettu alas kuvaamaan sitä, että se, ainakin epäsuorasti, liittyy kaikkiin 
mallissa esiintyviin tasoihin. 
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Kuvio 1.  Motivaation sekvenssikuvaus Locken mallin (1991) mukaan ja erilaisten 
motivaatioteorioiden sijoittuminen eri sekvensseihin. 
Locken mukaan eräs ihmisen tavoitteisiin liittyvä perusvalinta on se, pohtiiko hän 
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Kuvio 1. Motivaation sekvenssikuvaus Locken mallin (1991) mukaan ja erilaisten motivaatio-
teorioiden sijoittuminen eri sekvensseihin.
Locken mukaan eräs ihmisen tavoitteisiin liittyvä perusvalinta on se, pohtiiko hän 
ratkaisujaan vai ei, millaisia arvoja hän tavoittelee, miten nämä arvot vaikuttavat eri 
tilanteissa, millaisia tavoitteita hän asettaa itselleen, miten niihin tavoitteisiin voi 
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päästä, millainen on hänen kyvykkyytensä suoriutua tehtävistä ja miten sitä voisi 
nostaa, mitä hänen saavuttamansa suoritukset merkitsevät ja kuka niistä on vas­
tuussa, miten saadut palkkiot ovat suhteessa henkilön arvoihin, miksi hän reagoi 
suorituksiinsa ja palkkioihinsa siten kun reagoi. Kaikki nämä kausaaliset yhteydet 
kertovat siitä, että tiettyjä ajatteluprosesseja esiintyy. Esimerkiksi tavoitteista seuraa 
tuloksia vain, jos yksilö itse päättää sitoutua tavoitteisiinsa. Arvot vaikuttavat näihin 
sitoumuksiin, jos yksilö antaa arvojensa vaikuttaa. Ja nämä arvot vaikuttavat vain 
silloin, jos yksilö ei halua muuttaa niitä. (Locke 1991.)
Bandura (1991) on todennut, että yleisellä tasolla motivaatiota on luonnehdit­
tu yleensä termeillä, jotka viittaavat yksilöä ohjaaviin ja aktivoiviin tekijöihin. 
Sosiokognitiivisen teoriansa (The social cognitive theory) näkökulmasta hän ana­
lysoi motivaation olevan moniulotteinen ilmiö, johon sisältyy valintojen tekoa kil­
pailevien vaihtoehtojen joukosta sekä tietty määrä yrittämistä ja peräänantamat­
tomuutta ponnisteluissa. Motivaation määräämää käyttäytymistä voidaan selittää 
tekemällä selkoa niistä tekijöistä ja väliin tulevista mekanismeista, jotka säätelevät 
yksilön valintoja, toimintaa ja pysyvää käyttäytymisen suuntaa. Bandura on ke­
hittänyt sosiokognitiivisen teoriansa sosiaalisen oppimisen teorian pohjalta, jonka 
mukaan oppiminen ei ole kiinni vain palkkioista ja rangaistuksista, vaan ihminen 
oppii myös havainnoimalla ja jäljittelemällä muiden käyttäytymistä. Ihmiset saavat 
tietoa, oppivat sääntöjä ja strategioita, rakentavat uskomuksiaan ja oppivat tunnis­
tamaan tunteitaan havainnoimalla muita ihmisiä. Sosiokognitiivinen teoria esit­
tää, että yksilön toiminta perustuu ajattelulle, tavoitteille, uskomuksille ja arvoille. 
Teoria erottaa toisistaan oppimisen ja suoritukset, koska ihmiset eivät toteuta käyt­
täytymisessään kaikkea oppimaansa. Mallioppimisen kautta ihmiset oppivat taito­
ja ja strategioita, joita he eivät välttämättä ota käyttöön heti, vaan vasta myöhem­
min, kun he ovat motivoituneita tekemään niin ja katsovat tilanteen olevan sopiva. 
(Pintrich & Schunk 2002,143,149.)
Sosiokognitiivinen teoria perustuu syy­suhdemalliin, johon sisältyy näkemys kol­
mitahoisesta vastavuoroisesta determinismistä. Tässä mallissa käyttäytyminen, yksi­
löön liittyvät tekijät sekä ympäristö toimivat keskinäisessä vuorovaikutuksessa olevi­
na tekijöinä, jotka vaikuttavat toisiinsa kaksisuuntaisesti. (Bandura 1986,18­46; 1992.) 









Kuvio 2. Banduran esittämä sosiokognitiivisen teorian malli. 
Yksilön sisäisillä tekijöillä tarkoitetaan niitä kognitiivisia, affektiivisia ja biologisia 
tapahtumia, jotka vaikuttavat yksilön havaintoihin ja toimintoihin. Käyttäytymisen ja 
yksilön sisäisten tapahtumien välinen vuorovaikutus (1) sisältää ne odotukset, uskomukset, 
itseä koskevat havainnot, tavoitteet, intuitiot ja aikomukset, jotka muovaavat ja suuntaavat 
yksilön käyttäytymistä. Se, mitä yksilöt ajattelevat, uskovat ja tuntevat, vaikuttaa heidän 
käyttäytymiseensä. Toisaalta ihmisten toiminnan ulkoiset vaikutukset määrittävät osaksi 
heidän ajatusmallejaan ja tunnereaktioitaan. Suhde ympäristön ja yksilön ominaisuuksien 
välillä (2) on niin ikään vastavuoroinen. Sosiaaliset vaikutukset kehittävät ja muovaavat 
yksilön odotuksia, uskomuksia, emotionaalisia taipumuksia ja kognitiivisia kykyjä. Ihmiset 
puolestaan herättävät erilaisia reaktiota ympäristössään mm. fyysisten ominaisuuksiensa, 
sosiaalisen roolinsa tai asemansa perusteella. Nämä sosiaaliset reaktiot vaikuttavat 
vastaanottajien käsityksiin itsestään ja muista ihmisistä ja voivat edelleen muuttaa noita 
käsityksiä. Ihmisten käyttäytyminen muuttaa niin ikään ympäristön olosuhteita (3) ja 
ympäristöolosuhteet muuttavat käyttäytymistä. Ihmiset voivat kuitenkin valita, mitkä 
ympäristön osat tulevat hänelle todellisiksi, mitkä vaikuttavat häneen. He voivat vaikuttaa 
kokemansa ympäristön laatuun valitsemalla ja luomalla tilanteita tai toiminnan olosuhteita 
ja ympäristölliset vaikutteet puolestaan vaikuttavat siihen, mitkä käyttäytymismuodot 
kehittyvät ja aktivoituvat. Sosiaalinen ympäristö voi olla yksilön pyrkimysten kannalta 
mahdollistava, neutraali tai rajoittava tekijä. (Bandura 1986; 1992.) 
Sosiokognitiivisen näkemyksen mukaan ihmiset ovat aktiivisia toimijoita omaan 
motivaatioonsa nähden (Bandura 1992). Ihmisen toiminnassa on keskeistä yksilön 
itsesäätelykyky; Banduran (1986) mukaan yksilö saa itsesäätelytaitojensa kautta tietoa, jota 
hän tarvitsee voidakseen asettaa realistisia tavoitteita ja arvioida tekojaan näiden 
tavoitteiden suunnassa. Kun yksilö tarkkailee toimintatapojaan, emotionaalisia reaktioitaan 
ja vallitsevia olosuhteita, alkaa hän ymmärtää toimintojaan. Luopumalla vanhoista 
ajattelutavoista ja tarkkailemalla uusien ajattelumallien toimivuutta, hän alkaa ymmärtää, 
miten ajattelu vaikuttaa tunteisiin, motivaatioon ja suorituksiin. Motivaatio on siis 
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Kuvio 2. Banduran esittämä sosiokognitiivisen teorian malli.
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Yksilön sisäisillä tekijöillä tarkoitetaan niitä kognitiivisia, affektiivisia ja biologisia 
tapahtumia, jotka vaikuttavat yksilön havaintoihin ja toimintoihin. Käyttäytymisen 
ja yksilön sisäisten tapahtumien välinen vuorovaikutus (1) sisältää ne odotukset, us­
komukset, itseä koskevat havainnot, tavoitteet, intuitiot ja aikomukset, jotka muo­
vaavat ja suuntaavat yksilön käyttäytymistä. Se, mitä yksilöt ajattelevat, uskovat ja 
tuntevat, vaikuttaa heidän käyttäytymiseensä. Toisaalta ihmisten toiminnan ul­
koiset vaikutukset määrittävät osaksi heidän ajatusmallejaan ja tunnereaktioitaan. 
Suhde ympäristön ja yksilön ominaisuuksien välillä (2) on niin ikään vastavuoroi­
nen. Sosiaaliset vaikutukset kehittävät ja muovaavat yksilön odotuksia, uskomuksia, 
emotionaalisia taipumuksia ja kognitiivisia kykyjä. Ihmiset puolestaan herättävät 
erilaisia reaktiota ympäristössään mm. fyysisten ominaisuuksiensa, sosiaalisen roo­
linsa tai asemansa perusteella. Nämä sosiaaliset reaktiot vaikuttavat vastaanottajien 
käsityksiin itsestään ja muista ihmisistä ja voivat edelleen muuttaa noita käsityksiä. 
Ihmisten käyttäytyminen muuttaa niin ikään ympäristön olosuhteita (3) ja ympäris­
töolosuhteet muuttavat käyttäytymistä. Ihmiset voivat kuitenkin valita, mitkä ympä­
ristön osat tulevat hänelle todellisiksi, mitkä vaikuttavat häneen. He voivat vaikuttaa 
kokemansa ympäristön laatuun valitsemalla ja luomalla tilanteita tai toiminnan olo­
suhteita ja ympäristölliset vaikutteet puolestaan vaikuttavat siihen, mitkä käyttäyty­
mismuodot kehittyvät ja aktivoituvat. Sosiaalinen ympäristö voi olla yksilön pyrki­
mysten kannalta mahdollistava, neutraali tai rajoittava tekijä. (Bandura 1986; 1992.)
Sosiokognitiivisen näkemyksen mukaan ihmiset ovat aktiivisia toimijoita omaan 
motivaatioonsa nähden (Bandura 1992). Ihmisen toiminnassa on keskeistä yksilön it­
sesäätelykyky; Banduran (1986) mukaan yksilö saa itsesäätelytaitojensa kautta tietoa, 
jota hän tarvitsee voidakseen asettaa realistisia tavoitteita ja arvioida tekojaan näi­
den tavoitteiden suunnassa. Kun yksilö tarkkailee toimintatapojaan, emotionaalisia 
reaktioitaan ja vallitsevia olosuhteita, alkaa hän ymmärtää toimintojaan. Luopumalla 
vanhoista ajattelutavoista ja tarkkailemalla uusien ajattelumallien toimivuutta, hän 
alkaa ymmärtää, miten ajattelu vaikuttaa tunteisiin, motivaatioon ja suorituksiin. 
Motivaatio on siis yhteydessä itsesäätelykykyyn ja tietoiseen harkintaan. Tavoitteen 
asettaminen auttaa omien reaktioiden arvioimista ja saa yksilön ponnistelemaan ta­
voitteen saavuttamiseksi. Itsetarkkailun vaikutus etenemiseen ja toiminnan muut­
tamiseen on riippuvainen myös siitä, miten informatiivista palautetta hän saa suori­
tuksestaan. Yksilön toiminnan seuraukset siis vaikuttavat käyttäytymiseen, paljolti 
ennakoivien kognitiivisten prosessien, kuten toiminnan ennakoitujen seurausten ja 
erityisesti pystyvyysuskon kautta. (Bandura 1992; 1986.) 
Zimmerman (2000a) on täydentänyt Banduran mallia nimenomaan opiskelu­ ja 
suoritustilanteisiin liittyvillä erilaisilla itsesäätelyn muodoilla. Zimmerman kuvaa 
itsesäätelyprosessin sykliseksi, koska hänen mukaansa aiemmista suorituksista saa­
dulla palautteella on vaikutusta, kun yksilö säätelee ja tarkentaa tämänhetkisiä pyr­
kimyksiään. Tavoitteiden jatkuva tarkentaminen on välttämätöntä, koska yksilöön, 
ympäristöön ja käyttäytymiseen liittyvät tekijät muuttuvat koko ajan oppimisen ja 
suoritusten myötä. Käyttäytymiseen liittyvä itsesäätely tarkoittaa tietoista huomion 
kiinnittämistä omaan käyttäytymiseen opiskelu­ ja suoritustilanteissa, esimerkik­
si erilaisiin opiskelustrategioihin ja työskentelytapoihin ja päätöksiin muuttaa niitä. 
Ympäristöön liittyvä itsesäätely liittyy siihen, että yksilö tarkkailee ympäristössä ta­
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pahtuvia muutoksia ja osaa sopeuttaa niitä omaan tilanteeseensa. Piilevällä (covert) 
itsesäätelyllä hän tarkoittaa sitä, miten yksilö tarkkailee ja säätelee oppimiseen liitty­
viä kognitiivisia ja affektiivisia tekijöitä, esimerkiksi miten hän osaa käyttää erilai­
sia mielikuvia muistaakseen opittavia asioita tai rentoutuakseen. Se, että opiskelija 
jatkuvasti tarkkailee näillä eri tavoilla opiskeluunsa liittyviä asioita, vaikuttaa hänen 
tehokkuuteensa, hänen valintoihinsa, kykyuskomuksiinsa ja tämän prosessin tulok­
sena hän voi päätyä esimerkiksi asettamaan itselleen korkeampia tavoitteita ja valit­
semaan haastavampia tehtäviä. (Zimmerman 2000a.)
Ecclesin ja Wigfieldin odotukset–arvo­teoriasta (expectancy-value theory) ei suoraan 
nouse tähän tutkimukseen varsinaisia mitattavia käsitteitä, mutta sillä kuitenkin on 
läheisiä yhtymäkohtia niin pystyvyysuskoon kuin tavoitteiden asetteluunkin. Malli 
on kehitetty nimenomaan matematiikan opiskelun puitteissa, joten sen tarkastelu tuo 
tässä tarkasteltuihin käsitteisiin lisää syvyyttä. Eccles ja Wigfield ovat yhdessä kolle­
gojensa kanssa kehittäneet 1990­luvulla suoritusmotivaatioon liittyvän odotukset–ar­
vo­teoriansa sen nykyiseen muotoonsa (Wigfield 1994; Wigfield & Eccless 2000). Tämä 
teorian mukaan yksilön menestymisen odotukset, tehtävään liittyvät subjektiiviset 
arvostukset ja muut saavutususkomukset toimivat välittäjinä motivaatiolle ja suori­
tuksille erilaisissa opiskeluun liittyvissä tilanteissa ja tehtävissä. Huomautettakoon, 
että expectancy-value theory on suomennettu myös odotusarvoteoriaksi, mutta käsi­
te odotusarvo johtaa ajatukset tilastotieteeseen, jossa sillä on täysin oma sisältönsä. 
Niinpä tässä tutkimuksessa käytetään suomennosta muodossa odotukset–arvo­teoria. 
Mallin mukaan oppilaan käyttäytymistä suoritustilanteissa, itse suorituksia, sin­
nikkyyttä tehtävän tekemisessä ja tehtävävalintoja ennustavat yhtäältä oppilaan me­
nestymisen odotukset, käsitys omista kyvyistä suoriutua tehtävistä ja käsitys tehtävän 
vaikeudesta ja toisaalta oppilaan tavoitteet ja subjektiiviset arviot, jotka liittyvät itse 
tehtäviin. Oppilaan tulkinnat aiemmista suorituksistaan ja hänen käsityksensä van­
hempien ja opettajan suhtautumisesta ja odotuksista vaikuttavat puolestaan hänen 
päämääriinsä ja tehtäviin liittyviin uskomuksiinsa. Lisäksi taustalla ovat vaikututta­
massa oppilaan aiemmat suoritukset ja niissä onnistuminen, vanhempien ja opettajan 
omat uskomukset, arvot ja käyttäytyminen sekä yleinen kulttuuri­ilmapiiri, esimer­
kiksi yleiset sukupuoliroolit ja muut kulttuuriset stereotypiat (Wigfield & Eccles 2000). 
Mallissa esiintyvillä käsitteillä on näin ollen sisällölliset yhtymäkohtansa myös tähän 
tutkimukseen, siinä on esimerkiksi tuotu esille, että vanhempien ja opettajan suhtau­
tumisella on vaikutusta oppilaan käyttäytymiseen suoritustilanteissa, sinnikkyyteen 
ja saavutuksiin. Nämä seikat ovat mielenkiinnon kohteina myös tässä tutkimuksessa. 
Ecclesin ja Wigfieldin mallissa opiskelijan saavutustavoitteet (achievement goals) liit­
tyvät laajasti niihin erilaisiin tarkoituksiin, joita oppilailla opiskelussaan on. Pitkän 
tähtäimen tavoitteet viittaavat esimerkiksi jatko­opintoihin tai uran suunnitteluun ja 
jotkut tavoitteet voivat liittyvä myös taustalla vaikuttaviin sukupuolirooleihin: Kuinka 
tärkeää sinulle on suoriutua matematiikassa samalla tavalla kuin useimmat pojat / tytöt? 
Mallissa esiintyvä käsite tehtävän kiinnostavuus (intrinsic interest value) liittyy 
siihen, kuinka paljon oppilas nauttii itse tehtävästä ja sen sisällöstä sitä tehdessään. 
Tässä mennään siis hyvin lähelle aiemmin puheena ollutta sisäisen motivaation käsi­
tettä, koska se liittyy tehtävän kiinnostavuuteen ja nautittavuuteen: Minun mielestäni 
matematiikan tehtävien tekeminen on tylsää / hyvin mielenkiintoista. Tehtävän hyödyl­
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lisyys (utility value) liittyy siihen, kokeeko oppilas asian opiskelusta olevan hänel­
le hyötyä tulevaisuudessa. Näin tämän käsitteen sisältö menee puolestaan lähelle 
ulkoisen motivaation sisältöjä; asiasta ei niinkään olla kiinnostuneita asian itsensä 
vuoksi, vaan siksi, että siitä on jotakin hyötyä tulevaisuudessa: Miten hyödyllistä sinun 
mielestäsi on se, mitä opit matematiikassa? Esimerkiksi matematiikan kurssin menes­
tyksellinen suorittaminen voi olla hyödyksi, jos oppilas aikoo myöhemmin opiskella 
nimenomaan luonnontieteellisiä aineita. Suomalaisella oppilaalla päämääränä voisi 
vastaavasti olla pitkän matematiikan oppimäärän valitseminen lukiossa, jolloin hän 
kokee, että peruskoulussa opiskeltavasta matematiikasta on hänelle hyötyä. Se, mitä 
tehtävän tekeminen vaatii (cost) liittyy siihen, mistä oppilaan on luovuttava opiskelun 
vuoksi. Esimerkiksi, käyttääkö hän aikaa matematiikan kotitehtävien tekemiseen vai 
viettääkö sen ajan kavereidensa kanssa. Tähän liittyy myös se, kuinka paljon oppi­
las ennakoi tarvitsevansa yritystä, jotta tehtävä tulisi tehdyksi. Neljäs tehtäviin liit­
tyvä seikka on tehtävän saavutusarvo (attainment value), se miten tärkeää oppilaalle 
on menestyä hyvin annetussa tehtävässä. Ecclesin ja Wigfieldin mallissa esiintyvien 
käsitteiden menestymisen odotukset ja kykyuskomukset sisältö menee varsin lähel­
le pystyvyysuskoa; näihin palataan vertailussa pystyvyysuskolle läheisiin käsittei­
siin (luvussa 2.4.1)
Omissa tutkimuksissaan Eccles ja Wigfield kumppaneineen ovat huomanneet, että 
oppilaiden käsitykset ja uskomukset muuttuvat lapsesta nuoruusikään siirryttäessä 
negatiivisemmiksi. Oppilaat arvioivat itsensä vähemmän kyvykkäiksi monissa asioissa 
ja myös arvostavat opiskeltavia asioita vähemmän, näin käy erityisesti matematiikas­
sa. Mahdollisina syinä tähän Eccles ja kumppanit esittävät, että nuoruusiässä oppilaat 
tulevat tietoisemmiksi ja osaavat tulkita paremmin opiskelusta saamaansa palautet­
ta ja arviointeja ja toisaalta kokevat ehkä myös enemmän vertailua muihin oppilai­
siin. Ainakin osa näistä seikoista voi heidän mukaansa johtua myös siitä, että koulu 
muuttuu yläluokilla enemmän arviointia ja vertailua korostavaksi. Edelleen Eccles 
ja kumppanit ovat huomanneet, että oppilaiden uskomuksilla ja tehtäviin liittyvil­
lä arvioilla on selvä yhteys matematiikan suorituksiin ja siihen, minkä verran oppi­
laat valitsivat matematiikan kursseja myöhemmin. (Wigfield 1994; Wigfield & Eccless 
2000.) Tässä tutkimuksessa tarkastellaan nimenomaan nuoruusikään ajoittuvaa kol­
men vuoden yläkouluaikaa ja kiinnostuksen kohteina ovat esimerkiksi mahdolliset 
muutokset oppilaan uskossa omiin kykyihinsä ja se, miten vahvasti oppilaat kokevat 
opettajalta välittyvän arviointiin ja oppilaiden väliseen vertailuun liittyviä seikkoja.
Locken mallissa motivaation ytimeen on sijoitettu myös Ajzenin (1991) suunnitellun 
käyttäytymisen teoria (The theory of planned behavior), jossa keskeisenä tekijänä ovat 
erilaiset aikomukset (intentions). Ajzen on kehitellyt teoriaansa yhdessä Fishbeinin 
kanssa (Fishbein & Ajzen 1975, 332­334) ja tässä heidän alkuperäisessä mallissaan ai­
komuksia selittää kaksi motivaatiotekijää: asenne käyttäytymistä kohtaan ja subjektii-
vinen normi. Fishbein ja Ajzen ovat korostaneet, että on välttämätöntä käsitellä usko­
muksia, asenteita ja aikomuksia erillisinä käsitteinä, eikä voida puhua vain jostakin 
”yleisestä asenteesta”. Asenne käyttäytymistä kohtaan (attitude toward the behavior) 
viittaa siihen, miten suotuisaksi tai epäsuotuisaksi henkilö arvioi kyseessä olevan toi­
minnan ja sen seuraukset, siis henkilön positiiviset ja negatiiviset arviot jotakin teh­
tävää kohtaan. Subjektiivisella eli omakohtaisella normilla (subjektive norm) tarkoi­
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tetaan yksilön sosiaalisia paineita, jotka määräytyvät henkilön uskomuksista, toisten 
odotuksista ja hänen motivaatiostaan toimia näiden odotusten mukaan. Sitä voidaan 
empiirisesti mitata esimerkiksi kysymällä vastaajan arvioita siitä, hyväksyisivätkö 
hänelle läheiset ihmiset hänen tietynlaisen käyttäytymisensä vai eivät. Myöhemmin 
Ajzen on täydentänyt mallia ja lisännyt siihen kolmannen selittäjän, joka menee kaik­
kein lähimmäs pystyvyysusko­käsitettä, käyttäytymisen havaitun kontrollin (perceived 
behavioral control) (ks. luku 2.4.1). Ajzen huomauttaa kuitenkin, että tilanteesta tai 
henkilöstä riippuen välttämättä nämä kaikki kolme eivät ole yhtä aikaa vaikuttamas­
sa aikomuksiin ja sitä kautta käyttäytymiseen, mahdollisesti joskus mukana on kaksi 
niistä ja joissakin tilanteissa ehkä vain yksi. Ajzenin vuonna 1991 esittämässä mal­
lissa olivat mukana vain edellä mainitut tekijät, mutta myöhemmin hän lisäsi siihen 
myös taustalla vaikuttavat uskomukset (Ajzen 2005). Monin empiirisin tutkimuksin 
hän on osoittanut, että erilaiset käyttäytymisuskomukset, normatiiviset uskomukset 
ja kontrolliuskomukset vaikuttavat ihmisten asenteisiin, normeihin ja siihen, millai­
seksi yksilöt edessä olevat suoritukset arvioivat. Näihin uskomuksiin ovat edelleen 
vaikuttamassa esimerkiksi ikä, sukupuoli, mieliala, persoonallisuuspiirteet, älykkyys, 
aiemmat kokemukset, sosiaalinen tuki ja se, miten henkilö selittää epäonnistumisi­
aan sekä laajemmassa mittakaavassa mm. kansalaisuus, uskonnolliset kytkökset ja 
sosiaaliluokka. (Ajzen 1991; 2005.)
Kuten edellä esitetystä nähdään, Locken mallissa motivaation ytimeen sijoittuvilla 
teorioilla on monia sisällöllisiä yhtymäkohtia, vaikka käsitteiden nimet vaihtelevatkin. 
Teoriat ovat luoneet pohjaa myös tässä tutkimuksessa mukana oleville mielenkiin­
non kohteille; oppilaan uskolle omiin kykyihinsä, sosiaalisen ympäristön vaikutuk­
selle oppilaan motivaatioon, oppilaan asettamille tavoitteille ja ponnisteluille näiden 
tavoitteiden saavuttamiseksi. 
Koska eri motivaatiokomponenteilla, kuten esimerkiksi pystyvyysuskomuksilla, 
attribuutiotulkinnoilla, tavoiteorientaatioilla, kiinnostuksella tai sisäisellä motivaati­
olla on havaittu yhteyksiä toistensa kanssa, ovat Murphy ja Alexander (2000) monis­
ta tutkimuksista tekemänsä yhteenvedon pohjalta nostaneet esille kysymyksen siitä, 
ovatko monet eri nimillä kutsutut motivaatiokäsitteet sittenkään todella itsenäisiä ja 
toisistaan erillisiä. Pintrich (2000a) on vastannut tähän kysymykseen. Hänen mukaan­
sa olisi suuri askel taaksepäin ajatella näiden havaittujen yhteyksien antavan jonkin­
laisia valtuutuksia yhdistää eri motivaatiokäsitteitä yhdeksi yleiseksi tekijäksi, jota 
sitten kutsuttaisiin ”motivaatioksi”. Pintrichin mukaan on osoitettu, että on olemassa 
selkeästi erillisiä käsitteitä, joilla toki on yhteyksiä keskenään ja erilaisiin suorituk­
siin liittyviin tekijöihin, kuten valintoihin, sinnikkyyteen tai käyttäytymistapoihin. 
Silti näitä käsitteitä, kuten tavoiteorientaatioita, pystyvyysuskoa ja attribuutioita voi­
daan pitää ja tulee pitää toisistaan erillisinä tekijöinä erilaisissa tutkimusasetelmis­
sa. On tärkeää säilyttää erilaiset nimitykset ja muistaa, että ne heijastavat taustalla 
olevia tärkeitä teoreettisia ja empiirisiä eroja.  Pintrich korostaa, että emme voi enää 
sanoa vain, että oppilaat ovat jotenkin yleisellä tavalla motivoituneita tai että he eivät 
ole motivoituneita.  Voimme sanoa, että siinä, miten he ovat motivoituneita, on tärkei­
tä laadullisia eroja ja erilaisia piirteitä ja näillä erilaisilla piirteillä on erittäin suurta 
vaikutusta oppimisen ja suorituksiin. (Pintrich 2000a.)
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2 . 3 TAVO I T E O R I E N TA AT I O T   
Nykytutkimuksen näkökulmasta motivaation roolia oppimisessa on tiivistäen ku­
vattu siten, että motivaatio kuvastuu toiminnan tietoisissa ja tiedostamattomissa ta-
voitteissa, ja tavoite säätelee sitä, mitä yksilö pyrkii tekemään (Rauste­von Wright, 
von Wright & Soini 2003, 57). Sen sijaan oppimista säätelevät yksilön teot ja hänen 
saamansa palaute sellaisena kuin hän ne itse tulkitsee tai kokee. Oppimisen kannal­
ta tärkeitä eivät näin ollen ole vain toiminnan tavoitteet vaan myös ne keinot, joilla 
tavoitteisiin pyritään. Tavoiteorientaatioteorian erona moniin muihin motivaatioteo­
rioihin on se, että ne on kehitetty nimenomaan selittämään oppimissuorituksiin ja 
saavutuksiin liittyvää käyttäytymistä, oppilaiden oppimista ja heidän suorituksiaan 
koulun teoreettisissa oppiaineissa ja tehtävissä (Pintrich & Schunk 2002). Näin ollen 
ne ovat erittäin olennaisia ja käyttökelpoisia teorioita, mikäli halutaan ymmärtää ja 
parantaa oppimista ja opettamista. Viimeisten reilun 30 vuoden aikana oppimisen 
tavoitteet ja tavoiteorientaatiot ovatkin olleet motivaation tutkimuskenttään liitty­
vistä alueista yksi aktiivisimmin tutkittu. Esimerkiksi vuonna 2000 julkaisemassaan 
yhteenvetoartikkelissa Murphy ja Alexander tarkastelivat 68:aa motivaation kent­
tään kuuluvaa tutkimusta ja niistä 25:ssä tutkimusaiheena olivat tavoiteorientaatiot. 
Vuoden 2000 jälkeen tutkimuksia tästä aiheesta on edelleen julkaistu paljon, suuri 
osa niistä on amerikkalaistutkimuksia, mutta yhä enemmän tutkittavina ovat olleet 
myös muiden maiden koululaiset ja opiskelijat. Seuraavassa tarkastellaan sitä, mitä 
tässä yhteydessä tarkoitetaan tavoitteilla ja millaisia erilaisia tavoiteorientaatioita 
oppilailla tutkimusten mukaan voi esiintyä.
2.3.1 Tavoitteet säätelevät oppimista
Opiskeluun liittyvää tavoitetta, päämäärää (goal) voidaan tarkastella ainakin kol­
mesta eri perspektiivistä, toteaa Pintrich (2000a). Tavoite voi hänen mukaansa yk­
sinkertaisesti tarkoittaa tiettyyn tilanteeseen liittyvää tarkkaa tulostavoitetta (target 
goal). Tällainen voisi olla esimerkiksi tavoite saada 10 matematiikan tehtävää oikein. 
Tällaisista lähitavoitteista myös Locke ja Latham puhuvat Pintrichin ja Schunkin 
(2002) mukaan tavoitteen asettamisen teoriassaan; tavoite liittyy vain niihin kriteerei­
hin, joilla oppilas voi arvioida suoritustaan, mutta se ei kerro mitään niistä syistä, mik-
si hän haluaa saada ne 10 tehtävää oikein. Toisaalla voidaan puhua yleisistä tavoitteis­
ta (general goals), jotka sisältävät jo syyn, miksi tavoitteeseen pyritään. Esimerkkinä 
Pintrich viittaa Fordin (1992) mainitsemaan 24 erilaiseen tavoitekategoriaan; yleisenä 
tavoitteena voi sen mukaan olla yhtä hyvin vaikkapa halu tutkia, ymmärtää tai selvit­
tää perin pohjin jotakin asiaa ja toisaalta vaikka rahoituksen hankkiminen, tiettyyn 
joukkoon kuuluminen ja onnellisuuden tai turvallisuuden tunteiden saavuttaminen. 
Näitä yleisiä tavoitteita esiintyy kaikilla elämän aloilla, ne eivät välttämättä liity suo­
ritustilanteisiin eikä niiden saavuttamista voida välttämättä arvioida samalla tavalla 
kuin edellä mainittuja, tiettyyn tarkkaan päämäärään liittyviä tavoitteita.
Kolmas näkökulma tavoitteisiin ovat suoritustavoitteet (achievement goals), joiden 
voidaan ajatella asettuvan edellä kuvattujen tasojen väliin. Suoritustavoitteet viittaavat 
niihin syihin, joiden vuoksi yksilö pyrkii tietynlaiseen suoritukseen – miksi hän ha­
luaa saada ne 10 tehtävää oikein, millä tavalla hän niitä lähestyy ja ryhtyy tekemään 
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– vai ryhtyykö ollenkaan. Nämä tavoitteet liittyvät useimmiten teoreettisiin opiske­
lutilanteisiin, mutta voivat tietenkin liittyä myös esimerkiksi liikuntaan. Siinä missä 
yleiset tavoitteet voivat liittyä hyvin monenlaisiin tilanteisiin, käsite suoritustavoitteet 
on erityisesti määritelty kuvaamaan suorituksiin liittyvää motivaatiota ja käyttäyty­
mistä. Sen lisäksi, että suoritustavoitteet liittyvät syihin suorituksen takana, ne viit­
taavat myös niihin kriteereihin, joiden avulla oppilaat arvioivat omaa pätevyyttään ja 
onnistumisen mahdollisuuksiaan kyseessä olevassa tehtävässä. Nämä tavoitteet ovat 
siis yksilön omia, sisäisiä, tietoisia kognitiivisia representaatioita ja ne ovat yksilölle 
saavutettavissa olevia. Tavoiteorientaatio edustaa sitä ajatusta, että suoritustavoite 
ei ole vain pelkkä tulostavoite eikä yleinen tavoite, vaan se tarkoittaa yleistä orientoi-
tumistapaa tiettyyn tehtävään ja sillä on yhteys moniin samaan aikaan vaikuttaviin 
uskomuksiin, jotka liittyvät omiin kykyihin, onnistumiseen, yrittämiseen, tarkoituk­
siin, virheisiin ja tiettyihin, esimerkiksi arviointiin liittyviin standardeihin. (Pintrich 
2000a.) Tutkimuksissa on käytetty tässä yhteydessä sekä käsitettä suoritustavoitteet 
(achievement goals) että tavoiteorientaatiot (goal orientations). Tässä tutkimuksessa 
käytetään käsitettä tavoiteorientaatio. 
Tavoiteorientaatiomittauksen kohteena aiemmissa tutkimuksissa on useimmiten 
ollut juuri oppilaan oma tavoiteorientaatiotapa, joka on voinut liittyä yleisesti opis­
keluun (Roeser, Midgley & Urdan 1996; Skaalvik 1997; Niemivirta 2000; Anderman & 
Anderman 1999; Urdan & Midgley 2003), tiettyihin tehtäviin (mm. Meece & Miller 2001; 
Niemivirta 2002a) tai tiettyihin oppiaineisiin, kuten juuri matematiikkaan (Anderman 
& Midgley 1997; Greene, DeBacker, Ravindran & Krows 1999; Urdan & Midgley 2003). 
Oppilaan oman tavoiteorientaatiotavan ohella on tutkittu vanhemmilta välittyvää 
oppilaan koulunkäyntiin liittyvää orientaatiotapaa (Gonida, Kiosseoglou & Voulala 
2007), koululuokassa vallitsevaa ja opettajan toiminnan kautta välittyvää orientaa­
tiotapaa (Meece ym. 1988; Anderman & Midgley 1997; Elliot & Church 1997; Urdan & 
Midgley 2003) tai jopa koko koulun kulttuuriin liittyvää orientaatiotapaa, sitä, koros­
tuvatko koulun käytännöissä ja kulttuurissa suoritukset, sosiaalinen vertailu ja kilpai­
lu oppilaiden välillä vai asioiden ymmärtäminen, omien suoritusten parantaminen ja 
älylliset haasteet (Roeser ym. 1996; Roeser & Eccles 1998). Seuraavaksi tarkastellaan 
erilaisten tavoiteorientaatiotapojen sisältöjä tarkemmin. 
2.3.2 Erilaiset oppilaan tavoiteorientaatiot
Tavoiteorientaatiolla viitataan toiminnalliseen kokonaisuuteen, joka käsittää sekä 
toiminnan tavoitteen että sen mukaiset toimintamallit (Ames 1992a). Käsitteellä vii­
tataan siihen, millä tavoin oppilas yleisesti ottaen suuntautuu suoritus­ tai oppimis­
tilanteisiin (Murphy & Alexander 2000; Niemivirta 2000). Tavoiteorientaatiot viittaa­
vat siihen, minkälaisia tavoitteita, tuloksia tai niiden seurauksia oppilas suosii. Tässä 
ei ole kyse niinkään motivaation määrästä eli siitä, miten innokkaasti henkilö jotakin 
päämäärää tavoittelee, vaan laadusta eli syiden ja pyrkimysten erilaisista sisällöistä. 
Eri tavoin orientoituneet oppilaat eroavat toisistaan siinä, miten he arvioivat itseään 
oppilaina, miten he kokevat erilaiset suoritustilanteet sekä miten he suoriutuvat yk­
sittäisissä tehtävissä ja koulussa yleensä (Niemivirta 2000).
Kaikissa tavoiteorientaatiotutkimuksissa on erotettu toistaan vähintään kaksi eri­
laista oppilaalle tyypillistä tavoiteorientaatiotapaa, nimittäin oppimisorientaatio ja 
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suoritusorientaatio. Eri tutkijat ovat tosin käyttäneet niistä monia erilaisia nimityk­
siä: mastery goal, learning goal, task goal orientation, task-involved goal, task-mastery 
goal ja mastery-challenge goal kuvaavat kaikki jokseenkin samaa käsitettä, joka siis 
tavallisimmin on suomennettu oppimisorientaatioksi tai tehtäväorientaatioksi. Niin 
ikään performance goal, ego-involved goal, ego orientation ja self-enhancement ovat jok­
seenkin samansisältöisiä käsitteitä ja ne on yleensä suomennettu suoritusorientaa­
tioksi. Myöhemmin, 1990­luvun puolen välin jälkeen, useat tutkijat halusivat jakaa 
suoritusorientaation kahdeksi eri ulottuvuudeksi: suoritus-lähestymisorientaatiok-
si (performance approach goal, self-enhancing ego orientation tai approach ability goal 
orientation) ja suoritus-välttämisorientaatioksi (performance avoidance goal, self-
defeating ego orientation tai avoidance ability goal orientation) (Elliot & Harackiewicz 
1996; Middleton & Midgley 1997;2002; Skaalvik 1997; Elliot & Church 1997; Elliot 1999; 
Anderman & Anderman 1999; Elliot & McGregor 2001). Elliot ja Harackiewicz (1996) 
osoittivat, että näillä eri suoritusorientaation ulottuvuuksilla on erilainen vaikutus 
esimerkiksi opiskelijan sisäiseen motivaatioon. Skaalvik (1997) on osoittanut, että 
nämä suoritusorientaation ulottuvuudet todella ovat toisistaan erillisiä – niin yleisesti 
kouluopiskelussa kuin erityisesti matematiikan opiskelussakin. Hän on todennut, että 
jako vain oppimis­ ja suoritusorientaatioon on liian karkea, suoritusorientaation ja­
kaminen kahteen ulottuvuuteen auttaa paremmin ymmärtämään oppilaan suoritus­
motivaatiota. Elliot (1999) on myös esittänyt perustellusti, että pelkästään jako suori­
tus­ ja oppimisorientaatioon ei pysty selittämään kaikkea empiirisellä tutkimuksella 
hankittua tietoa, joten jako lähestymis­ ja välttämisulottuvuuksiin on hänen mieles­
tään välttämätöntä. Hän on todennut, että nämä lähestymis­ ja välttämissuuntaukset 
tosiaan ovat toisistaan erillisiä ja itsenäisiä motivaatiosuuntauksia ja niiden sisällöt 
on perusteltavissa niin historiallisin, teoreettisin kuin empiirisinkin tavoin. Näistä 
perusteluista huolimatta jako näihin ulottuvuuksiin ei kuitenkaan ole ollut mukana 
kaikissa myöhemmin julkaistuissa tutkimuksissa (mm. Anderman & Midgley 1997; 
Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter & Elliot 2000; Meece & Miller 2001; Gonzales, 
Holbein & Quilter 2001).
Edellä mainittujen kolmen tavan lisäksi on erotettu ja nimetty neljäs oppilaal­
le mahdollinen tavoiteorientaatiotapa, Meece kumppaneineen (1988) sekä Nicholls, 
Cheung, Lauer ja Patashnick (1989) olivat ensimmäisten joukossa, jotka käyttivät käsi­
tettä välttämisorientaatio (work-avoidance goal, avoidance orientation). Myös Skaalvik 
(1997) on sisällyttänyt välttämisorientaation muiden vaihtoehtojen rinnalle ja osoit­
tanut edellä mainittujen neljän orientaation olevan toisistaan erillisiä ja että niitä 
kaikkia todella esiintyy oppilailla. Skaalvik on osoittanut välttämisorientaation ole­
van oma erillinen orientaatiotapansa myös nimenomaan matematiikan opiskelussa. 
Elliot (1999) on tosin huomauttanut, että pohjimmiltaan tämä työskentelyn välttely ku­
vaa pikemminkin sitä, että henkilöllä ei ole suoritustilanteessa minkäänlaista orien­
taatiotapaa. Tämä näkökulma ei hänen mielestään silti ole este sen sisällyttämiselle 
mukaan empiiriseen tutkimukseen varsinaisten orientaatiotapojen rinnalle. Tässä 
tutkimuksessa välttämisorientaatio on mukana neljäntenä tavoiteorientaatiotapana 
oppimis­, suoritus­lähestymis­ ja suoritus­välttämisorientaation ohella. 
Näiden lisäksi muitakin oppilaan orientaatiotapoja on toisinaan tuotu esille. Miller, 
Greene, Montalvo, Ravindran ja Nichols (1996) ovat määritelleet, että oppilaalla voi 
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olla oppimis­ tai suoritusorientaation lisäksi tai niiden sijaan myös sosiaalinen orien-
taatio (social goal), jolloin oppilaan opiskelussa ja käyttäytymisessä korostuvat so­
siaaliset puolet. Hän voi työskennellä siksi, että haluaa miellyttää opettajaa tai van­
hempia, hän haluaa kantaa sosiaalista vastuuta ja esimerkiksi toimii juuri niin kuin 
on käsketty toimia ja haluaa näin näyttää olevansa ”hyvä oppilas”. Hänellä voi myös 
korostua halu kuulua tiettyyn joukkoon tai hän haluaa ehkä kantaa vastuuta muis­
takin ryhmän jäsenistä. Tämä näkökulma sosiaalisesta orientaatiotavasta ei kuiten­
kaan ole yleisesti esiintynyt edellä mainittujen rinnalla, eikä se ole mukana tämän­
kään tutkimuksen tutkimusasetelmassa.
Seuraavassa on esitetty yhteenvetona luonnehdinnat siitä, mitä eri orientaatiotapo­
jen sisällöiksi on aiemmissa tutkimuksissa määritelty ja millaiset ajattelutavat ovat tyy­
pillisiä oppilaille hänelle ominaisessa tavassaan orientoitua opiskeluun (Elliot & Dweck 
1988; Meece ym. 1988; Ames 1992a; Skaalvik 1997; Elliot & Church 1997; Niemivirta 
1997; Murphy & Alexander 2000; Jarvis & Seifert 2002; Veermans & Tapola 2004).
Oppimisorientaatio on hallitseva silloin, kun oppilas pyrkii aktiivisesti hank­
kimaan tietoa ja oppimaan uusia asioita, hän on orientoitunut kehittämään uu­
sia taitoja ja hän haluaa ymmärtää opittavat asiat, eikä vain muistaa niitä ulkoa. 
Oppimisorientoitunutta oppilasta ohjaa pyrkimys tiedon hallintaan, hän haluaa va­
lita myös haastavia tehtäviä ja pohdiskella. Oppilas selittää toiminnan tuloksellisuutta 
omalla yrittämisellään; yrittäminen johtaa menestymiseen, yrittäminen on oppilaan 
sisäinen, hallittavissa oleva ominaisuus ja keskeinen tekijä niin onnistumisissa kuin 
epäonnistumisissakin. Oppimisorientoitunut oppilas haluaa kehittää kykyjään ja us­
koo, että kyvykkyys voi lisääntyä ja on ”hankittava” ominaisuus ja hänellä on myön­
teinen käsitys itsestään ja omasta kontrollistaan. Toiminnan päämäärä tällaisella op­
pilaalla on siis tehtävässä ja oppimisessa, ei omassa itsessä. Huomautettakoon, että 
tässä tutkimuksessa on haluttu käyttää nimenomaan suomennosta oppimisorientaatio, 
koska se kuvaa juuri ymmärtämistä, oppimista ja asioiden kokonaisvaltaista hallin­
taa. Koulukontekstissa suomennos tehtäväorientaatio johdattaa ajatukset suppeammin 
vain matematiikan tehtäviin liittyvään oppimiseen ja ymmärtämiseen, vaikka kysy­
mys on paljon laajemmasta orientaatiotavasta matematiikan opiskelussa.
Suoritusorientaatio on myös aktiivinen suuntautumistapa ja siinä korostuvat 
suorittaminen ja saavuttaminen. Suoritusorientoitunut oppilas korostaa kykyjä op­
pimista selittävänä tekijänä, kyvyt määräävät niin onnistumisen kuin epäonnistu­
misenkin, lisäksi hän voi kokea tarvitsevansa yrittämistä ja hyvää onnea. Oppilaan 
toiminta kohdistuu itsetunnon vahvistamiseen ja hän pohtii osaamistaan ja voi olla 
huolissaan omien kykyjensä riittämisestä. Toisin kuin oppimisorientoitunut oppilas, 
suorittamisen ollessa hallitsevana oppilas uskoo, että kyvykkyys on pikemminkin py­
syvä ja ”annettu” ominaisuus eikä se juuri lisäänny. Oppilaan toiminnan päämäärä on 
itsessä, ei opiskeltavassa asiassa.  Suoritus-lähestymisorientoitunut oppilas haluaa 
erityisesti näyttää kykynsä muille tai miellyttää opettajaa ja hän vertaa suorituksi­
aan muiden oppilaiden suorituksiin.  Hän haluaa menestyä, koska se tuo mukanaan 
sosiaalista arvostusta ja sen myötä myönteisiä tuntemuksia: ”Erityisen hyvältä tuntuu 
se, kun onnistun paremmin kuin muut”. Sen sijaan suoritus-välttämisorientoitunut 
oppilas työskentelee erityisesti saadakseen hyviä tuloksia ja positiivisia arviointeja 
kyvyistään ja välttääkseen saamasta huonoja ja negatiivisia tuloksia ja arviointeja. 
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Tällainen oppilas tekee töitä, ettei vaan näyttäisi muiden silmissä ”tyhmältä” ja on 
huolissaan siitä, menestyykö niin hyvin kuin tahtoisi. 
Välttämisorientaatiossa oppilaan toiminnan päämääränä on saada työ tehdyk­
si mahdollisimman vähillä ponnisteluilla. Välttämisorientoitunut oppilas välttelee 
haastavia tilanteita tai tilanteita, jotka alistavat arvioinnille tai sosiaaliselle vertai­
lulle ja hän saattaa tuntea itsensä kyvyttömämmäksi muihin verrattuna. Hänellä on 
käsitys, että oppimiseen ja menestymiseen vaikuttavat olemassa olevat kyvyt ja eri­
tyisesti ulkoiset tekijät, ei niinkään yrittäminen ja oma toiminta, joten hän helposti 
selittää epäonnistumisiaan ulkoisilla syillä. Välttämisorientoituneella oppilaalla on 
passiivinen, jopa defensiivinen suuntautumistapa oppimistoimintaan: ”Pettymyksiä 
tulee harvemmin, jos ei edes yritä”, jolloin työn välttely voi olla keino suojella itseään. 
Kyseessä voi myös olla oppilas, jota opiskelu ja suorittaminen eivät yksinkertaisesti 
kiinnosta tai joka ei kerta kaikkiaan halua tehdä mitään ylimääräistä. On mahdol­
lista, että suoritustilanteessa hän ei juuri yritä itse, vaan kysyy tai katsoo vastauk­
sia kavereilta tai yksinkertaisesti arvaa oikeat vastaukset. Oppilaan kiinnostuksen 
kohteet ja itsetyytyväisyyden lähteet voivat pääosin olla koulutyön ulkopuolella. 
Välttämisorientaatio voi myös olla tapa ilmaista negatiivisia asenteita koulutyötä 
tai opettajaa kohtaan.
Pintrich (2000a) huomauttaa, että tutkijoiden keskuudessa on ollut jonkin verran 
näkemyseroja tavoiteorientaatioon liittyvien käsitteiden alla piilevissä oletuksissa. 
Tavoiteorientaatioiden pysyvyydestä on hänen mukaansa ollut kahdenlaisia näke­
myksiä; on esitetty, että tavoiteorientaatioihin vaikuttavat vahvasti henkilön yksilölli­
set erityispiirteet ja ne ovat sen vuoksi jokseenkin pysyviä, mutta toisaalta on todettu, 
että niihin vaikuttavat paljon kontekstiin liittyvät tilannekohtaiset tekijät (esimerkiksi 
oppilasryhmä ja opettajan toiminta) ja näin ollen ne voivat muuttua. Yhtäällä on esi­
tetty, että henkilön tavoiteorientaatiot edustavat tietynlaista näkökulmaa tai ajattelu­
mallia, ja siitä kumpuavat henkilön päätelmät omasta kyvykkyydestään ja onnistu­
misestaan. Toisaalla on esitetty, että juuri käsitykset omista kyvyistä ja älykkyydestä 
altistavat yksilön omaksumaan juuri tietynlaisen tavoiteorientaatiotavan. Joka tapa­
uksessa, jotta tavoiteorientaatioita voitaisiin mitata, on mietittävä sitä, miten paljon 
oppilaat ovat niistä tietoisia sekä sitä, miten ne vaikuttavat motivaatioon, tunteisiin 
ja kognitiivisiin prosesseihin ennen suoritustilanteita, niiden aikana ja suorituksen 
jälkeen. (Pintrich 2000a.)
Aiemmissa seurantatutkimuksissa on havaittu, että tietyn seurantajakson aikana 
osalla oppilaista tavoiteorientaatiot voivat muuttua, mutta toisilla ne pysyvät suhteel­
lisen samoina. Usein muutos esimerkiksi siirtymässä alakoulusta yläkouluun on ollut 
negatiivista, millä on tarkoitettu yleensä oppimisorientaation vähenemistä (Meece & 
Miller 2001; Anderman & Midgley 1997; Anderman & Anderman 1999). Andermanin ja 
Midgleyn (1997) tutkimuksessa havaittiin, että oppilaiden oppimisorientaatio väheni 
merkitsevästi alakoulusta yläkouluun (viidenneltä kuudennelle luokalle) siirryttäes­
sä, muutos oli suurempaa hyvin menestyneillä oppilailla. Suoritusorientaatiossa (ei 
eri ulottuvuuksia) muutosta ei tapahtunut yhtä selvästi, kuitenkin heikoimmin me­
nestyneillä oppilailla se lisääntyi kun taas paremmin menestyneillä väheni 5. luokan 
keväästä 6. luokan kevääseen. 
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2.3.3 Tavoiteorientaatioiden merkitys matematiikan opiskelussa
Oppilaan suhtautuminen erilaisiin matematiikan opiskelutilanteisiin vaihtelee ja 
hänen orientaatiotapansa muodostuu, muokkautuu ja kehittyy varsin monivivahtei­
silla tavoilla (Seegers, van Putten & Brabander 2002). Oppilaiden yksilölliset erot, eri­
laiset odotukset, asenteet opiskeltavaa asiaa kohtaan ja erilaiset tarpeet vaikuttavat 
kaikki siihen, millaisia tavoitteita oppilas omalle opiskelulleen asettaa ja millainen 
orientaatiotapa sitä kautta muodostuu hänelle tyypilliseksi. Matematiikan tehtäviin 
ja kokeisiin liittyen tavoiteorientaatiolla on todettu olevan yhteys siihen, miten op­
pilaat arvioivat edessä olevaa suoritusta ja miten he uskovat onnistumiseensa siinä. 
Oppimisorientoituneet ja suoritus­lähestymisorientoituneet oppilaat suhtautuivat 
luottavaisemmin edessä olevaan matematiikan kokeeseen ja uskoivat saavuttavansa 
siinä yhtä hyvän tason kuin aiemminkin. Suoritus­välttämisorientoituneet oppilaat 
eivät olleet yhtä luottavaisia ja he epäilivät kykyjään erityisesti silloin, kun heille ko­
rostettiin kokeen tuloksella olevan merkitystä. Epäonnistumisen pelko saattaa näillä 
oppilailla johtaa myös suoritusta välttelevään käyttäytymiseen. (Seegers ym. 2002.)
 On osoitettu, että oppilaan tavoiteorientaatiolla ja aiemmilla kokemuksilla suoriu­
tumisesta samanlaisissa opiskelutilanteissa on yhteys (Meece ym. 1988; Seegers ym. 
2002). Seegers ja kumppanit tutkivat matematiikan tehtäviin liittyvien muuttujien väli­
siä yhteyksiä 11–12­vuotiailla koululaisilla (n = 345). Tulosten mukaan oppilaan koke­
muksilla aiemmissa vastaavissa tehtävissä oli yhteys tavoiteorientaatioon, kokemuk­
seen omasta pätevyydestä, siis arvioon omista kyvyistä suoriutua tehtävästä hyvin, 
tehtävän houkuttavuuteen eli siihen, miten tärkeää oppilaalle oli onnistua tehtäväs­
sä ja halukkuuteen yrittää ja panostaa uudessa suoritustilanteessa. Jos kokemuksena 
edellisestä vastaavasta suoritustilanteesta oli epäonnistuminen, oppilaat arvioivat 
uudessa suoritustilanteessa omat kykynsä alhaisiksi, pitivät edessä olevaa tehtävää 
vähemmän houkuttelevana eivätkä jaksaneet kovasti yrittää tehdä sitä. Sen sijaan 
hyvä menestys aiemmassa tehtävässä sai oppilaat luottamaan kykyihinsä, he pitivät 
tehtävää houkuttelevampana ja panostivat siihen enemmän. Oppimisorientoituneilla 
oppilailla oli positiivisempi käsitys omista kyvyistään, heidän mielestään tehtävät 
olivat houkuttelevampia, ja he yrittivät tehtävien ratkaisussa enemmän kuin suori­
tusorientoituneet. Tehtävissä, joissa oppilaille oli kerrottu niiden vaikuttavan heidän 
arvosanoihinsa, epäonnistumisen pelko vähensi tehtävän kiinnostavuutta silloinkin, 
kun takana oli onnistumisen kokemus edellisessä vastaavassa tilanteessa. (Seegers 
ym. 2002.) Harackiewicz kollegoineen (2000) totesi pitkittäistutkimuksessaan, että 
oppimisorientaatio ennusti pitemmällä aikavälillä vahvempaa kiinnostusta itse op­
piaineeseen, mutta ei niinkään ollut yhteydessä suorituksiin. Sen sijaan vahva suori­
tusorientaatio ennusti hyviä suorituksia, mutta sillä ei puolestaan ollut yhteyttä asi­
an kiinnostavuuteen. Oppimis­ ja suoritus­lähestymisorientaation on myös todettu 
ennustavan hyviä suorituksia (Elliot & Church 1997).
Giota (2002) on määritellyt tutkimuksessaan oppilaiden tavoiteorientaatiot eri ta­
valla kuin useimmat; hän luokitteli oppilaat kahdeksaan eri orientaatioryhmään sen 
mukaan, mitä oppilaat vastasivat kysymykseen ”miksi käyt koulua”. Eräs hänen käyt­
tämistään luokista tulee lähelle edellä määriteltyä välttämisorientaatiota, joskin se on 
hyvin negatiivinen ja kriittinen suhtautumistapa koulua, opetusta ja opettajia koh­
taan. Huomionarvoista kuitenkin on, että tähän ryhmään kuuluneet oppilaat eivät 
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sijoittuneet matematiikan taidoiltaan huonoiten. Heidän välttelevä suhtautumisensa 
tuli esille kommenteissa, että koulu ei vastaa heidän tarpeisiinsa, intresseihinsä tai 
päämääriinsä, mutta silti siihen kuului matematiikan taidoiltaan erilaisia oppilaita. 
Joissakin tutkimuksissa on havaittu eroja myös sukupuolten välillä. Skaalvik ja 
Skaalvik (2004) tutkivat tyttöjen ja poikien tavoiteorientaatioiden eroja matematiikassa 
6.­, 9.­ ja 11.­luokkalaisilla. Kaikissa ikäryhmissä suoritus­lähestymisorientaatio ma­
tematiikassa oli pojilla vahvempaa kuin tytöillä. Pojilla oli myös vahvempi halu näyt­
tää osaamistaan matematiikassa, he suhtautuivat myönteisemmin omiin kykyihin­
sä ja heillä oli korkeammat tulosodotukset kuin tytöillä. Selityksenä tälle esitettiin, 
että edelleen vallitsevien stereotyyppisen ajatusten takia pojilla on enemmän pai­
neita menestyä matematiikassa, joka koetaan maskuliinisempana oppiaineena kuin 
vertailussa ollut äidinkieli (norja). Kaikki nämä tulokset tulivat esille siitä huolimat­
ta, että todellisia eroja matematiikan arvosanoissa ei poikien ja tyttöjen välillä ollut. 
Oppimisorientaatiossa tai suoritus­välttämisorientaatiossa erot poikien ja tyttöjen vä­
lillä sen sijaan eivät olleet merkitseviä. Toisaalla on myös todettu, että alakouluikäisillä 
pojilla välttämisorientaatio oli vahvempaa kuin tytöillä (lukemis­ ja kirjoittamisteh­
tävässä) ja että heikommin menestyvillä oppilailla oli vahvempi suoritus­ ja välttä­
misorientaatio kuin paremmin menestyneillä (Meece & Miller 2001; Meece ym. 1988).
Useat tutkimukset ovat myös osoittaneet, että oppilaan tavoiteorientaatio ei välttä­
mättä ole puhtaasti jokin tietty, vaan siinä voi myös olla piirteitä kahdesta tai useam­
masta orientaatiotavasta (Pintrich 2000a; Niemivirta 2002a; Brdar, Rijavec & Loncaric 
2006). Pintrichin (2000a) mukaan oppilaalla voi olla aktivoituneena monta tavoiteo­
rientaatiota yhtä aikaa. Esimerkiksi tietyt opiskelusisällöt tai ominaisuudet voivat ak­
tivoida oppilaan oppimisorientaatiota, mutta samaan aikaan voi aktivoitua myös suo­
ritusorientaatio. Tuloksena voi olla orientaatiotapa, joka heijastaa näiden molempien 
yhdistelmää, painottuen tilanteen mukaan mahdollisesti enemmän jompaankumpaan. 
Vaikka yksilöllä ei olekaan aina tiettyä samana pysyvää orientaatiotapaa, niin silti 
yleensä tietyt tavat tulevat ajan myötä vahvemmiksi kuin toiset ja ne edustavat näin 
tiettyä yksilön sisäistä jatkuvuutta (Pintrich 2000a).
2.3.4 Sosiaalisen ympäristön merkitys yläkoululaisen opiskelussa
Yläkoululainen elää nuoruusikäänsä ja kohtaa tässä elämänvaiheessa monia niin 
itsessään kuin ympäristössäänkin tapahtuvia muutoksia. Hänen halunsa päättää 
itse itseään koskevista asioista lisääntyy, vertaisryhmät tulevat tärkeämmiksi, it­
setietoisuus lisääntyy, omaan identiteettiin liittyvät kysymykset tulevat tärkeiksi, 
kiinnostus vastakkaiseen sukupuoleen herää ja valmiudet kognitiiviseen ajatteluun 
ja oppimiseen lisääntyvät. Samaan aikaan nuoren oman kehityksen rinnalla muut­
tuu myös koulu; siirtymävaihe alakoulusta yläkouluun tuo mukanaan omat muutok­
sensa. Hyvin usein koulu vaihtuu suurempaan, alakoulun oppilasryhmät hajoavat, 
koulun käytännöt ja säännöt muuttuvat, opettajien määrä lisääntyy ja sama opettaja 
tapaa oppilaita ehkä vain muutamalla tunnilla viikossa. On osoitettu, että samaan 
aikaan kun oppilaiden halu osallistua päätöksentekoon ja asioihin vaikuttamiseen 
lisääntyy, niin koulussa heidän mahdollisuutensa päätöksentekoon ja vastuun otta­
miseen omaa opiskeluaan koskevissa asioissa jopa vähenevät alakouluun verrattuna 
(Eccles, Midgley, Wigfield, Buchanan, Reuman, Flanegan & Mac Iver 1993). Koulussa 
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korostetaan yksin tekemistä samaan aikaan kun vertaisryhmät ovat nuorelle yhä tär­
keämpiä. Oppilaat kokevat opettajansa etäisiksi, vähemmän ystävällisiksi ja tukea 
antaviksi samaan aikaan kun nuoret kaipaavat läheisiä aikuissuhteita kodin ulko­
puolelta. Lisäksi on mahdollista, että työ­ ja arviointitavat muuttuvat, arviointi pai­
nottuu ehkä enemmän suorituksiin, se on tiukempaa ja perustuu usein oppilaiden 
väliseen vertailuun. Arvosanat usein laskevat siirryttäessä alakoulusta yläkouluun. 
Numeroiden laskuun voi todellakin olla syynä arviointitavan muutos; suoritustestit 
osoittavat, että oppilaiden tietojen omaksumisessa muutos ei ole niin suurta kuin 
numerot kertovat. (Eccles ym. 1993.)
Eccles kollegoineen on korostanut, että näiden kahden samanaikaisen muutos­
vaiheen – yksilön sosiaalisen ympäristön ja yksilön kehityksen yhteensovittaminen 
(stage-environment fit) on oleellinen kysymys. Mikäli näiden ikävaiheeseen liittyvi­
en muutosten ja yksilön omien tarpeiden ja toisaalla koulussa ja kotona tapahtuvien 
muutosten yhteensovittaminen ei onnistu, on seurauksena monenlaisia ristiriitoja. 
(Eccles ym. 1993.) Tämä yhteensopimattomuus ja sen negatiiviset vaikutukset opis­
kelumotivaatioon voivat olla erityisen haitallisia niille oppilaille, joilla on heikom­
mat lähtökohdat menestyä koulun vaatimissa tiedollisissa tavoitteissa, tutkijat totea­
vat. Päinvastaisessa tapauksessa näiden muutosten onnistunut yhteensovittaminen 
ja synkronointi tuovat mukanaan positiivisia vaikutuksia oppilaan motivaatioon ja 
kiinnostukseen koulutyötä kohtaan. Jos ympäristö pystyy vastaamaan yksilön muut­
tuviin tarpeisiin ja tarjoamaan sopivia ärsykkeitä, se johtaa parhaimmillaan jatku­
vaan positiiviseen kasvuun. Siirtymisellä oppilaalle sopivaan ja hänen kehitykselleen 
soveltuvaan ympäristöön, jopa tässä varsin haavoittuvassa iässä, on monia positiivi­
sia vaikutuksia nuoren käsityksiin itsestään ja ympäristöstään. Eccles ja kumppanit 
(1993) seurasivat tutkimuksessaan nuoria yli siirtymävaiheen alakoulusta yläkouluun. 
Oppilailla, jotka kokivat yläkoulun matematiikan opettajansa tarjoavan heille enem­
män tukea kuin he olivat kokeneet alakoulussa saavansa, lisääntyi myös matematiik­
kaa kohtaan tuntema arvostus ja kiinnostus. Vastaavasti niillä oppilailla, jotka koki­
vat saavansa yläkoulussa opettajalta vähemmän tukea, myös arvostus matematiikkaa 
kohtaan väheni. Tutkijat huomauttavat, että yläkouluun siirryttäessä motivaation ja 
opiskeluorientaation väheneminen ei ole väistämätöntä ja että myös positiiviset muu­
tokset ovat mahdollisia, vaikka monien oppilaiden kohdalla valitettavasti suurempia 
tai pienempiä negatiivisia muutoksia havaitaankin. Mielenkiinnonkohteena nyt kä­
sillä olevassa tutkimuksessa onkin selvittää sitä, voidaanko ainakin osalla oppilaista 
havaita positiivisia muutoksia yläkoulun aikana, esimerkiksi matematiikan opiske­
luun liittyvissä tavoiteorientaatioissa. Myös oppilaan käsitykset opettajalta saadusta 
tuesta ovat tarkastelun kohteena. 
2.3.5 Opettajalta välittyvän tavoiteorientaation yhteys oppilaan tavoi-
teorientaatioon
Koulun, luokan ja opettajan säännöt ja työtavat ja se, millaisia tavoitteita ja arvoja 
opettaja erilaisten käytäntöjen välityksellä tuo esille, saavat aikaan sen, että tiet­
ty orientaatiotapa (goal structure) tulee luokassa ja oppitunneilla keskeiseksi (Ames 
1992a; 1992b; Anderman & Midgley 1997; Urdan 2004). Niinpä esimerkiksi mate­
matiikan tunnilla opettaja väistämättä, joko tietoisesti tai tiedostamattaan, välittää 
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oppilaalle tietynlaista orientaatiotapaa matematiikan opiskelussa. Opettajan puhe, 
työtavat, arviointimenetelmät, suhtautuminen oppilaisiin ja muut pedagogiset käy­
tänteet vaikuttavat kaikki siihen, millaisen viestin hän oppilaille välittää ja mitä op­
pilaat sen seurauksena kokevat opettajan häneltä odottavan. Useat tutkimukset ovat 
osoittaneet, että opettajan luokassa oppilaille välittämillä orientaatioviesteillä on 
selvä yhteys oppilaan omaan tavoiteorientaatioon ja oppilaan käsityksiin omista ky­
vyistään ja mahdollisista saavutuksistaan (Ames 1992a; Anderman & Midgley 1997; 
Urdan & Midgley 2003; Friedel ym. 2007). 
Opettajan toiminnan kautta välittyvinä erilaisina tavoiteorientaatiotapoina on 
yleensä mainittu kaksi, oppimisorientaatio (teacher mastery goal) ja suoritusorien-
taatio (teacher performance goal). Näillä molemmilla on tietenkin paitsi nimensä, myös 
sisältönsä puolesta monia yhtymäkohtia vastaaviin edellä mainittuihin oppilaan orien­
taatiotapoihin. Opettaja, jonka toiminnasta välittyy oppimisorientaatio, pitää tär­
keänä opiskeltavien asioiden todellista ymmärtämistä, eikä hän halua oppilaiden 
oppivan vain mekaanisia ”temppuja”, joilla he voivat tehtävistä selvitä. Opettaja tuo 
esille, että virheitä saa tehdä ja niistä voi oppia ja hän antaa oppilaille riittävästi ai­
kaa omaksua uudet asiat. Opettaja auttaa oppilaita asettamaan sopivia lähitavoitteita 
ja toivoo, että uusien asioiden pohtiminen ja opettelu olisi oppilaista myös mukavaa. 
Hän antaa tunnustusta siitä, että oppilaat yrittävät sinnikkäästi eikä vertaile oppi­
laiden saavutuksia toisiinsa – ainakaan oppilaiden kuullen ja julkisesti, vaan pyr­
kii rohkaisemaan oppilaita parantamaan omia suorituksiaan. (Ames 1992a; Midgley 
ym. 2000; Kumar, Gheen & Kaplan 2002; Turner, Midgley, Meyer, Gheen, Anderman, 
Kang & Patrik 2002.) Näin siis opettaja, joka painottaa oppilaiden yksilöllistä kasvua, 
jokaisen omia vahvuuksia ja suoritusten parantamista suhteessa omiin aiempiin suo­
rituksiin, on luomassa ilmapiiriä oppimisorientoituneeseen suuntaan (Urdan 2004).
Opettaja, jonka toiminnan kautta oppitunneille välittyy suoritusorientaation mu­
kainen ilmapiiri, vertailee oppilaiden saavutuksia toisiinsa ja tuo esille oppilaiden 
välisiä eroja; hän saattaa esimerkiksi luetella ääneen niin hyviä kuin huonojakin ar­
vosanoja kokeista saaneiden oppilaiden nimet tai suosia opetuksessaan kilpailuasetel­
maa. Opettaja painottaa kokeiden ja todistusarvosanojen merkitystä ja viestittää näin 
oppilaille, että heidän opiskelussaan on tärkeää vain saada mahdollisimman hyviä 
numeroita. Hän saattaa myös kehua vain niitä oppilaita, jotka suoriutuvat tehtävistä 
virheettömästi tai helposti sen enempää ponnistelematta. Opettaja ei niinkään kiin­
nitä huomiota oppilaan työskentelyyn, yrittämiseen ja ponnisteluihin, vaan näkee 
vain lopputuloksen. (Ames 1992a; Midgley ym. 2000; Kumar ym. 2002; Urdan 2004.)
Pitkittäistutkimuksessaan Urdan ja Midgley (2003) osoittivat, että jos opettajalta 
välittyvä oppimisorientaatio oppilaan kokemuksen mukaan vahvistui tiettynä ajan­
jaksona (mitattuna vuoden välein vuosiluokalta toiselle siirryttäessä, kun opettaja 
vaihtui), niin selvästi myös oppilaan oma oppimisorientaatio lisääntyi. Jos sen sijaan 
opettajalta välittyvä oppimisorientaatio väheni, myös oppilaan oma oppimisorientaa­
tio väheni, samoin heikkeni oppilaan pystyvyysusko ja suoritukset matematiikassa. 
Tulos oli sama siitä huolimatta, sattuiko mittausajankohtien väliin siirtymä alakou­
lusta yläkouluun vai oliko kyseessä seuranta kahtena yläkouluvuotena.
Turnerin ym. (2002) tutkimuksen mukaan oppilaiden välttämisstrategiat, kuten 
avuttomaksi heittäytyminen, se ettei pyydä apua vaikka tarvitsisi (self-handicapping) 
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tai se, että tietoisesti välttelee opettelemasta uusia opiskelutapoja, vaihtelivat merkit­
tävästi tutkimuksessa mukana olleissa luokissa.  Näitä välttämisstrategioita esiintyi 
selvästi vähemmän silloin, kun luokassa vallitsi ilmapiiri, jossa korostettiin yrittämis­
tä, ymmärtävää oppimista ja sitä, että opiskelu on mukavaa. Tutkijoiden mukaan on 
tärkeää saada aikaan tunnelma, jossa oppilaat eivät tunne itseään koko ajan taidoil­
taan riittämättömiksi tai häpeä sitä, että eivät aina ymmärrä. Oppimisorientaation mu­
kaan toimiva opettaja saa oppilaat uskomaan, että epävarmuus, virheistä oppiminen 
ja kysymysten esittäminen ovat luonnollinen ja erottamaton osa opiskelua. Turner ja 
kumppanit huomauttavat omiin tuloksiinsa viitaten, että vaikka luokassa vallitsevaa 
oppimisorientaatioon painottuvaa ilmapiiriä on pitkälti tarkasteltu pelkästään kogni­
tiivisilla tekijöillä, se on enemmän. Oppimisorientaatiota voidaan pitää kokonaisval­
taisena luokkaympäristössä vaikuttavana tekijänä, jossa tuetaan oppilaita niin kog­
nitiivisesti oppimisessa, motivoidaan niin, että tuetaan yritystä, käytetään huumoria, 
annetaan persoonallista huomiota ja rohkaisua jokaiselle sekä suositaan toisten aut­
tamista ja tukemista. (Turner 2002.)
Jarvis ja Seifert (2002) ovat huomauttaneet, että opettajan ja oppilaan välinen suhde 
on tärkeä, jotta sisäistä motivaatiota opiskeltavaa asiaa kohtaan voisi syntyä. Opettajat, 
jotka kunnioittavat oppilaita, jotka huolehtivat oppilaistaan ja jotka auttavat, voivat 
luoda oppimista suosivaa ja oppimaan orientoitunutta ilmapiiriä luokkaan. Jarvis ja 
Seifert raportoivat myös, että osa välttämisorientoituneista oppilaista perusteli suh­
tautumistapaansa sillä, että he eivät pitäneet opettajastaan tai kokivat tämän toimin­
nan epäreiluksi ja näin halusivat omalla käyttäytymisellään tai tekemättömyydellään 
tuoda tämän julki.
Turner kollegoineen (2002) havainnoi erilaisten opettajien toimintaa ja keskuste­
luja oppilaiden kanssa 6. luokan matematiikan tunneilla. Aiemmin oppilaille tehdyn 
kyselyn perusteella tiedettiin jo, että toisilla tutkituista opettajista oppimisorientaa­
tioon liittyvät tekijät tulivat vahvemmin esille ja toisilla heikommin. Tutkijoiden luo­
kassa tekemien havaintojen perusteella ne opettajat, jotka saivat luokkaan syntymään 
kaikkein vahvimmin oppimisorientaatiota suosivan ilmapiirin, painottivat asioiden 
ymmärtämistä, he siirsivät vastuuta oppimisesta oppilaille ja opettivat näitä arvioi­
maan itse, ovatko he varmasti ymmärtäneet asian.  He motivoivat ja rohkaisivat op­
pilaita yrittämään vaikeitakin tehtäviä, kannustivat sinnikkyyteen ja muistuttivat, 
että virheet ovat oleellinen osa oppimista. He eivät korostaneet oikeiden vastausten 
tärkeyttä, vaan sitä prosessia, joilla niihin voitiin päästä käymällä ”neuvotteluja”, op­
pimiskeskusteluja, oppilaiden kanssa opiskeltavana olevasta asiasta. He muistuttivat 
oppilaille, että nämä kyllä osaavat eivätkä suinkaan ole tyhmiä, he käyttivät huumoria 
ja rohkaisivat oppilaita myös auttamaan toinen toisiaan. Ne toisessa ääripäässä olevat 
opettajat, joiden oli arvioitu saavan aikaan vähiten oppimisorientaation mukaista il­
mapiiriä, keskittyivät tiukasti asian opettamiseen ja oikeiden vastausten saamiseen. 
He eivät reagoineet välttämättä mitenkään, jos oppilas sanoi, ettei osaa tai ymmärrä. 
He eivät antaneet oppilaalle mahdollisuutta selittää strategioitaan tai he tarttuivat op­
pilaan virheisiin ja saivat oppilaan tuntemaan olonsa epämukavaksi tai kiusalliseksi. 
Se, että oppilaat eivät saaneet näiden opettajien tunneilla osoittaa kykyjään tai että 
opettaja ei auttanut heitä vaikeuksien kohdalla eteenpäin, lisäsi tutkijoiden mukaan 
oppilaissa välttämisstrategioita ja luovuttamista. (Turner ym. 2002.)
28
Hyvin samankaltaisia tuloksia koskien niin ikään alakoulun opettajia on rapor­
toinut myös Patrick tutkimusryhmineen (Patrick, Anderman, Ryan, Edelin & Midgley 
2001). Opettajat, joiden toiminnasta välittyi selvemmin oppimisorientaatioon liittyvät 
viestit, toivat esille oppimista aktiivisena prosessina ja tämä näkyi heidän käytänteis­
sään luokassa. He vaativat kaikkia oppilaita osallistumaan, painottivat yrittämistä ja 
rohkaisivat oppilaita vuorovaikutukseen. He antoivat niin sosiaalista kuin affektiivis­
takin tukea ja osoittivat välittävänsä oppilaiden oppimisesta ja edistymisestä. Näitä 
piirteitä ei sen sijaan havaittu niillä opettajilla, joiden toiminnassa ja opetuksessa 
painotus oli selvästi enemmän suorituksissa. Nämä opettajat tuntuivat pitävän opet­
tamista enemmänkin tiedonsiirtona, he painottivat formaalia arviointia ja arvosanoja 
selvästi enemmän kuin oppimisorientaatiota viestittävät opettajat. He eivät ilmaisseet 
minkäänlaista innokkuutta opettamaansa asiaan eivätkä he myöskään viestittäneet 
oppilaille, että heillä olisi kovin korkeita odotuksia heidän suhteensa. 
Opettajan toiminnalla luokkahuoneessa on todettu olevan vaikutusta myös siihen, 
miten paljon oppilaat arvostavat matematiikkaa: miten hyödyllisenä he sitä pitävät, 
miten tärkeää heille on menestyä matematiikassa, miten kiinnostava tai tylsää ma­
tematiikka heidän mielestään on ja miten paljon oppilaat pitävät matematiikasta op­
piaineena (Anderman, Eccles, Yoon, Roeser, Wigfield & Blumenfeld 2001). Opettajan 
suoritusorientaation mukainen toiminta, jossa hyvien arvosanojen tärkeyttä paino­
tettiin, vähensi alakoulun oppilaiden arvostusta matematiikkaa kohtaan. Arvostus 
väheni niin tytöillä kuin pojillakin. Sen sijaan matematiikan arvostus ei muuttunut 
niillä oppilailla, jotka kokivat opettajan toiminnan oppimisorientaatiota painottavak­
si. Friedelin ja kumppaneiden (2007) mukaan oppilaan kokemus siitä, että opettajan 
toiminnasta välittyy pääasiassa oppimisorientaation mukaisia viestejä, korreloi po­
sitiivisesti oppilaan oman oppimisorientaation, pystyvyysuskon ja positiivisten sel­
viytymisstrategioiden kanssa.
Ames (1992a) on todennut, että on olemassa opettajia, jotka suunnittelevat moni­
puolisia oppitunteja, antavat oppilaille sopivasti haastavia tehtäviä, antavat oppilai­
den omalta osaltaan suunnitella ja valita työtapojaan ja myös oppisisältöjään ja jot­
ka muillakin tavoin näyttäisivät välittävän oppimisorientaatiota suosivaa ilmapiiriä 
luokassa. Mutta toisaalta nämä samat opettajat saattavat käyttää arviointitapoja, jot­
ka korostavat oppilaiden välistä vertailua. Ames kysyykin, millaisen viestin oppilas 
tällaisessa, varsin ristiriitaisessa, tilanteessa saa. Hänen mukaansa olisi tärkeää, että 
jos opettaja haluaa painottaa oppimisorientaatiota suosivia käytäntöjä, hänen olisi ol­
tava kaikissa toimissaan yhdenmukainen. 
Urdan (2004) on kuitenkin pohtinut sitä, johtaako opettajalta välittyvästä orien­
taatiotavasta sittenkään kovin suora yhteys oppilaan omaan orientaatiotapaan ja sitä, 
miten oppilaat tulkitsevat opettajan lähettämiä viestejä kukin omien käsitystensä mu­
kaan. Tutkimuksessaan hän videoi oppitunteja ja haastatteli sen jälkeen niin oppilaita 
kuin opettajiakin videolla esiintyvistä tilanteista. Kävi ilmi, että kaikilla opettajilla ei 
näyttänyt olevan selvää motivaatiofilosofiaa siitä, miten hän opettaa. Urdanin mukaan 
opettajat tuntuivat vain antavan oppilaille ohjeita siitä, mitä tehdään tai miten teh­
dään, mutta vain harvoin selittivät tai perustelivat oppilaille, miksi mitäkin tehdään. 
Opettajat käyttivät sekaisin niin oppimis­ kuin suoritusorientaationkin mukaisia vies­
tejä, ja usein vielä ristiriitaisesti ja epäselvästi. Tämä sai aikaan epätietoisuutta oppi­
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laissa ja kävi ilmi, että jo pelkästään yhden oppitunnin aikana eri oppilaat tulkitsivat 
opettajan viestejä eri tavalla. Esimerkiksi opettajan annettua ohjeet tietyn projekti­
tehtävän teosta, toinen oppilas tulkitsi opettajan toivovan, että tärkeää on ymmärtää 
oma aihe kunnolla (oppimisorientaation mukainen viesti), kun taas toiselle oppilaalle 
jäi opettajan ohjeista se käsitys, että on pyrittävä saamaan projektityöstä mahdolli­
simman hyvä arvosana (suoritusorientaation mukainen viesti). Vain yksi tutkituista 
opettajista oli todella miettinyt omaa motivaatiofilosofiaansa ja hän edustikin selväs­
ti oppimisorientaation mukaista tapaa. Kun tämä opettaja ilmaisi oppilaille selvästi 
niin sanoin kuin teoinkin, mihin oppitunnilla pyrittiin ja mikä oli tavoite – kuten esi­
merkiksi se, että kaikki oppisivat ymmärtämään opiskeltavan asian – myös oppilaat 
tulkitsivat hänen sanomansa yhdenmukaisesti. Luonnollisesti, mikäli opettaja ei ole 
itsekään täysin selvillä omasta motivaatiofilosofiastaan eikä osaa ilmaista oppitun­
nilla tavoitteitaan, on oppilaidenkin mahdotonta tulkita opettajan tarkoitusta selke­
ästi ja johdonmukaisesti.
Urdan (2004) havaitsi tutkimuksessaan vielä erään seikan. Yleensä sitä, että opet­
taja esittelee koetulokset julkisesti ja asettaa oppilaat tulosten perusteella järjestyk­
seen, on tulkittu pelkästään – ja erittäin tyypilliseksi – suoritusorientaatioon liitty­
väksi seikaksi. Tällaisessa tilanteessa osa oppilaista kyllä tulkitsikin sen sellaiseksi. 
Oppilaat kommentoivat esimerkiksi: ”On kiva kuulua luokan parhaimpiin, koska silloin 
näen, että olen parempi kuin useimmat muut” tai: ”On hyvä, että muut näkevät, että en ole 
ainakaan kaikkein huonoin”. Ja kun oppilailta kysyttiin, miksi arvelet opettajan esitel­
leen koetulokset julkisesti, vastaus saattoi olla: ” Varmaan siksi, että se saa hyvän tu-
loksen saaneet tuntemaan olonsa hyväksi ja nöyryyttää niitä, jotka eivät kokeessa onnis-
tuneet” tai ”Se haluaa näyttää, ketkä ovat fiksuja, ketkä keskimääräisiä ja ketkä huonoja”. 
Kuitenkin jotkut hyvin menestyneet oppilaat tulkitsivat julkiset tulokset pelkästään 
oppimisorientaation mukaisella tavalla. Se, että he näkevät saavansa parempia nu­
meroita kuin muut, saa heidät tuntemaan, että he tosiaan ovat oppineet ja ymmär­
täneet asian. Halu saada hyviä numeroita tai vertailu muihin ei siis aina välttämättä 
tarkoita suoritusorientaatiomaista ajattelua, vaan voi olla tyypillistä myös oppimiso­
rientoituneelle oppilaalle, muistuttaa Urdan. 
Yhteenvetona Urdan toteaa, että oppilaat osaavat kyllä erottaa toisistaan sen orien­
taatiotavan, joka opettajan toiminnan kautta opiskelutilanteisiin välittyy ja toisaal­
ta oman henkilökohtaisen orientaatiotapansa. Toisaalta eri oppilaat saattavat tulkita 
opettajalta välittyviä viestejä hyvinkin eri tavoin. Voidaan myös kysyä sitä, miten op­
pilaat puolestaan vaikuttavat luokkaan syntyvään tavoiteorientaatioon ja keskustel­
laanko tavoitteista ja tavoiteorientaatiosta luokassa. Vaikka eri opettajien korostamat 
orientaatiotavat olivat merkitsevästi erilaisia, niin oppimis­ kuin suoritusorientaati­
onkin suhteen, niillä ei välttämättä ollut vahvin korrelaatio oppilaan oman tavoiteo­
rientaatiotavan kanssa. Oppilaan oma orientaatiotapa korreloi nimittäin vahvemmin 
muihin erilaisiin motivaatiotekijöihin, kuten saavutustavoitteisiin, pystyvyysuskoon ja 
opiskelun arvostukseen kuin opettajalta välittyvään orientaatiotapaan. Urdanin mu­
kaan ei voidakaan sanoa, että opettajalta välittyvä orientaatiotapa vaikuttaisi suoraan 
oppilaan omaan orientaatiotapaan, mutta se vaikuttaa monien erilaisten prosessien 
kautta, joilla oppilaat suodattavat opettajan lähettämät motivaatioviestit ja jotka op­
pilaat sitten muuttavat osaksi omia orientaatiotapojaan. Tässä oma vaikutuksensa on 
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oppilaan omilla uskomuksilla, oppilaan käsityksillä opettajasta ja koulusta yleensä, 
oppilaan iällä ja taitotasolla sekä sillä, millaisia tunteita hänellä on omasta itsestään 
(Urdan 2004.) Elliot ja Dweck (1988) ovat todenneet myös, että jos luokassa on hallit­
sevana suorituksia korostava ilmapiiri, niin ne lapset, joilta puuttuu usko ja luotta­
mus omiin kykyihinsä, ovat vaarassa omaksua opitun avuttomuuden toimintamallin.
2.3.6 Kotoa välittyvän tavoiteorientaation yhteys oppilaan tavoiteorien-
taatioon
Vanhemmilla on erilaisia odotuksia sille, miten lapsi asennoituu opiskeluun kou­
lussa ja millaisia suorituksia he lapseltaan toivovat. Vanhemmat saattavat odottaa, 
että lapsi osoittaa kykyjä tietyssä oppiaineessa, että hän saa hyviä arvosanoja tai 
että hän kuuluu luokan parhaimpien oppilaiden joukkoon. Yhtä hyvin vanhemmat 
voivat toivoa, että lapsi yrittää parantaa aiempia suorituksiaan ja kehittää taitojaan 
tai että lapsi keskittyisi ymmärtämään uudet opetettavat asiat ja oppisi sisäistämään 
opetetun (Gonida, Kiosseoglou & Voulala 2007). Vanhempien uskomuksilla, toiveilla 
ja odotuksilla lapsen koulusaavutuksista ja niiden aikaansaamilla vanhempien käyt­
täytymistavoilla (Wigfield & Eccles 1992; Friedel 2007), vanhempien antamalla tuella 
ja sillä, miten aktiivisesti vanhemmat seuraavat lapsensa koulunkäyntiä (Hokoda & 
Fincham 1995; Wenzel 1998), on havaittu olevan yhteys lapsen koulumenestykseen.
Yksi näkökulma kodin vaikutuksesta oppilaan motivaatioon saadaan tarkastele­
malla oppilaan käsitystä siitä, millaista opiskeluun orientoitumistapaa kotona odo­
tetaan ja painotetaan. Vastaavasti kuin edellä määriteltiin opettajalta välittyvät eri­
laiset tavoiteorientaatiot, voidaan vastaavasti erottaa kaksi erilaista vanhempien ja 
kodin tapaa suhtautua lapsensa opiskeluun. Vanhemmat voivat toivoa lapsen kehit­
tyvän taidoissaan, ymmärtävän oppimaansa, kehittyvän opiskelutaidoissaan, oppi­
van ”syvällä” tavalla, uskovan omiin kykyihinsä oppia ja keksivän hyviä tapoja sel­
viytyä mahdollisista ongelmista. Erityisesti matematiikan opiskeluun liittyen oppilas 
kokee kotoa välittyvän oppimisorientaation mukaisia viestejä silloin, kun hänestä 
tuntuu, että kotona toivotaan hänen todella ymmärtävän matematiikkaa. Hänen toi­
votaan käyttävän aikaa, miettivän ja pohtivan ja yrittävän tehdä myös haastavia teh­
täviä. Vanhemmille tuntuu olevan tärkeää, että lapsi oppii uusia asioita ja työsken­
telee ahkerasti, pelkästään hyvien numeroiden saaminen ei ole pääasia, virheitä saa 
tehdä ja niistä oppii. Toisaalta suoritusorientaation mukaisessa suhtautumistavas­
sa vanhemmat tuntuvat painottavan hyviä arvosanoja, haluavat oppilaan näyttävän 
kykynsä muille tai toisaalta haluavat, että muut oppilaat eivät huomaa sitä, jos lapsi 
ei ole niin hyvä kuin toiset. Matematiikan opiskelussaan lapsi voi kokea, että kotona 
huomio tuntuu kiinnittyvän vain mahdollisimman hyviin numeroihin ja siitä, ym­
märtääkö hän opiskeltavat asiat, ei kotona olla kiinnostuneita. Kotona halutaan tietää, 
miten lapsi menestyy verrattuna muihin oppilaisiin ja hänen toivotaan olevan mate­
matiikassa parempi kuin monet muut. Vanhemmat kiinnittävät huomiota lapsen te­
kemiin virheisiin, jolloin lapselle tulee tunne, että virheet ovat huono asia ja niitä ei 
saisi tehdä. (Midgley ym. 2000; Friedel ym. 2007; Gonida, Kiosseoglou & Voulala  2007.)
Kreikkalaisille 12–17­vuotiaille koululaisille tekemässään tutkimuksessa Gonida, 
Kiosseoglou & Voulala (2007) vertasivat vanhempien orientaatio­odotuksia (oppimis­ 
tai suoritusorientaatio) oppilaan omaan orientaatioon (oppimis­, suoritus­lähesty­
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mis­ tai suoritus­välttämisorientaatio) ja sitä, oliko näissä eroja eri­ikäisillä (7.­, 9.­ ja 
11.­luokkalaisilla) oppilailla. Mitä vanhemmista oppilaista oli kysymys, sitä vähäisem­
mäksi he arvioivat vanhempiensa niin oppimis­ kuin suoritusorientaatio­odotukset­
kin kuitenkin niin, että suoritusorientaation mukaiset odotukset vähenivät enemmän. 
Vanhempien orientaatio­odotuksilla oli selvä yhteys oppilaiden omiin orientaatiota­
poihin kaiken ikäisillä oppilailla; vanhempien suoritusorientaation mukaiset viestit 
ennustivat oppilaan suoritusorientaatiota, sen molempia muotoja ja vanhempien op­
pimisorientaation mukaiset viestit ennustivat oppilaan oppimisorientaatiota. Tyttöjen 
ja poikien tekemissä tulkinnoissa kotoa välittyvistä orientaatio­odotuksista ei havait­
tu olevan eroa. (Gonida, Kiosseoglou & Voulala 2007.) 
Friedel ja kumppanit (2007) osoittivat tutkimuksessaan, että oppilaan oman ta­
voiteorientaatiotavan ja kotoa ja opettajalta välittyvän orientaatio­odotuksen välillä 
todellakin on yhteyttä ja että 7.­ luokkalainen pystyy erottamaan, millaiset odotuk­
set hänen matematiikan opiskeluunsa välittyvät kotoa ja millaiset opettajalta ja hän 
osaa erottaa nämä – mahdollisesti ristiriitaiset odotukset toisistaan. Oppilaalla val­
litsevana ollutta suoritusorientaatiota selittivät voimakkaasti nimenomaan vanhem­
milta välittyvät suoritusorientaation mukaiset odotukset, mutta opettajalta välittyvät 
eivät. Oppilaalla vallitsevana olevaa oppimisorientaatiota puolestaan selittivät sekä 
vanhemmilta että opettajalta välittyvä oppimisorientaatio, mutta vanhempien odo­
tukset silti enemmän kuin opettajan. Tämä ei ole tutkijoiden mukaan välttämättä 
yllättävää; oppilaat ovat jo saaneet kokemuksia siitä, että eri opettajien toiminnasta 
välittyy erilaisia oppimis­ tai suoritusorientaatiota tai niiden erilaisia kombinaatioi­
ta painottavia seikkoja, kun taas vanhemmilta välittyvät odotukset pysyvät yleensä 
samoina. On kuitenkin mahdollista, että myös vanhempien odotukset muuttuvat esi­
merkiksi siinä vaiheessa, kun oppilas vaihtaa alakoulusta yläkouluun. Suuria eroja 
tyttöjen ja poikien välillä tuloksissa ei havaittu, pojat kokivat saavansa kuitenkin niin 
kotoa kuin opettajaltakin enemmän suoritusorientaatioon liittyviä viestejä kuin ty­
töt; ehkä vanhemmat odottavat pojilta enemmän hyviä suorituksia matematiikassa ja 
myös painottavat sitä heille enemmän. Pojat arvioivat myös itse olevansa enemmän 
suoritusorientoituneita kuin mitä tytöt arvioivat. Oppimisorientaation omakseen ko­
kevissa oppilaissa ei ollut eroja tyttöjen ja poikien välillä siinä, miten he kokivat van­
hempien tai kodin odotukset. (Friedel ym. 2007.)
Myös kotikasvatuksella on todettu olevan vaikutusta oppilaan orientaatiotapaan 
koulussa (Gonzales ym. 2001). Gonzales (2001) kollegoineen määritteli tutkimuksessaan 
kolme erilaista amerikkalaisvanhempien kasvatustapaa ja tarkasteli niiden yhteyt­
tä oppilaan orientaatiotapaan koulutyössä. Autoritaariset (authoritarian) vanhemmat 
korostavat sääntöjä ja jos niitä ei noudateta, antavat rangaistuksia. Näissä kodeissa 
lapset ovat päätöksenteossaan riippuvaisempia auktoriteeteista, eivätkä niin helposti 
hakeudu haastavien ja omaa tutkimista vaativien tehtävien pariin. Sallivat (permissi-
ve) vanhemmat puolestaan kontrolloivat vain vähän lastensa käyttäytymistä ja jättävät 
heidät myös vaille apua päätöksentekotilanteissa. Usein tällaisessa kodissa kasvaneilta 
lapsilta puuttuu itseluottamusta, heidän pettymyksen sietokykynsä on alhainen, ei­
vätkä he jaksa yrittää kovin kauan oppimistehtävien parissa. Auktoritatiiviset (autho-
ritative) vanhemmat rohkaisevat lastensa itsenäistä ajattelua ja luottavat siihen, että 
sääntöjen perusteleminen saa lapset käyttäytymään halutulla tavalla, ei se että vaadi­
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taan sääntöjen ehdotonta noudattamista rangaistuksen uhalla. Näiden kotien lapsilla 
on suurempi itseluottamus, he haluavat haastavia tehtäviä ja ovat yleensä motivoitu­
neita teoreettisissa oppiaineissa. Tulosten mukaan sillä, että oppilas koki kotona val­
litsevan autoritaarisen kasvatusilmapiirin, oli selvä yhteys oppilaan vahvaan suoritu­
sorientaatioon, toisin sanoen nämä oppilaat halusivat tuoda esille ja korostaa omaan 
kyvykkyyttään ja olivat huolissaan siitä, miten he menestyvät koulussa. Samoin sillä, 
että varsinkin äiti koettiin sallivaksi kasvattajaksi, oli yhteys oppilaan suoritusorien­
taation korostumiseen. Jos vanhemmat eivät osaa asettaa lapselle realistisia tavoittei­
ta ja oikeita rajoja, lapsilla ei ole tilaisuutta oppia sisäistämään opiskeluunsa liitty­
viä rakenteita ja kontrolloimaan omaa opiskeluaan. Nämä taidot puolestaan olisivat 
oleellisia oppimisorientaation kehittymiselle. Sen sijaan niiden oppilaiden, jotka tässä 
tutkimuksessa olivat selvästi oppimisorientoituneita, jotka halusivat parantaa omia 
suorituksiaan ja oppia itselleen tärkeitä asioita perusteellisesti, taustalta löytyi selvä 
yhteys kodin auktoritatiiviseen kasvatustapaan, kuten tutkijat olivat otaksuneetkin. 
(Gonzales ym. 2001.)
Lamborn, Mounts, Steinberg ja Dornbusch (1991) ovat tutkimuksessaan jakaneet 
vielä sallivan kasvatuksen kahteen eri tapaan; suopeaan (indulgent) ja laiminlyövään 
(neglectful). Siinä missä suopeassa kasvatuksessa vanhemmat kyllä antavat tukeaan, 
mutta kasvatuksesta puuttuu rajat ja jämäkkyys, laiminlyödyssä kasvatuksessa puut­
tuvat molemmat. Vanhempiensa laiminlyömillä lapsilla oli tutkimuksen mukaan pal­
jon käytösongelmia koulussa, huonot tulokset oppisuorituksissa ja he kokivat sisäistä 
ahdistusta ja hätää. Kuitenkaan tämän ryhmän nuoret eivät poikenneet merkitsevästi 
muista ryhmissä niissä tuloksissa, jotka mittasivat itseluottamusta tai omia kykyarvi­
oita suhteessa niin sosiaalisiin taitoihin kuin oppimistaitoihinkaan. Vastaavia tuloksia 
ovat saaneet ruotsalaisnuoria tutkineet Aunola, Stattin ja Nurmi (2000a): oppilaiden 
tehtäväsuuntautuneisuus, aktiivisuus ja onnistumisen ennakointi kouluopiskelussa 
olivat tyypillisimpiä nuorille, joiden koti oli auktoritatiivinen. Näissä perheissä oli 
myönteinen tunneilmasto, luottamus ja avoimuus, mutta myös toiminnan valvonta 
ja kontrolli. Sen sijaan sekä autoritaarinen että laiminlyövä kotiympäristö näyttivät 
luovan pohjaa nuorten koulussa käyttämille epämielekkäille suoritusstrategioille. 
(Huomautettakoon, että Aunola kollegoineen on siis käyttänyt käsitettä suoritusstra­
tegiat, achievement strategies, eikä tavoiteorientaatioita. Suoritusstrategiaa voidaan 
pitää sisällöllisesti laajempana käsitteenä; se sisältää muun muassa oppilaan epäon­
nistumisen odotukset, tehtävän kesken jättämisen ja passiivisuuden ja itseä koros­
tavat attribuutiot.)
2 .4 PYS T Y V Y YS U S KO 
Käsite pystyvyysusko (self-efficacy) nousee Banduran sosiokognitiivisesta teorias­
ta, jossa sillä on varsin keskeinen rooli. Bandura määrittelee pystyvyysuskon ku­
vaavan ihmisen uskoa omiin kykyihinsä suoriutua ja toimia tietyissä tilanteissa ja 
tehtävissä. Siinä on kysymys yksilön omista käsityksistä koskien sitä, miten pystyvä 
hän tuntee olevansa organisoimaan ja toteuttamaan niitä toimintoja, joita vaaditaan 
tiettyjen suoritusten saavuttamiseksi. Nämä edessä olevat tehtävät saattavat sisäl­
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tää epäselviä, ennustamattomia ja usein stressaaviakin elementtejä. Se ei siis mittaa 
kykyjen määrää, vaan sitä, mitä yksilö uskoo mahdolliseksi tehdä niillä kyvyillä, 
joita hänellä on. (Bandura & Schunk 1981; Bandura 1986,391­392; Bandura 1997,3.) 
Banduran (2006) mukaan pystyvyysuskomukset vaikuttavat taustalla siitä huolimat­
ta, ajatteleeko ihminen asiaa järkevästi vai ei tai ajatteleeko hän optimistisesti vai 
pessimistisesti. Bandura toteaa, että pystyvyysuskomukset liittyvät ja vaikuttavat 
niihin valintoihin, joita ihminen on taipuvainen tekemään ja niihin haasteisiin, joita 
itse kukin asettaa itselleen. Ne vaikuttavat siihen, kuinka paljon ihminen on val­
mis yrittämään ja ponnistelemaan päämäärään päästäkseen, kuinka kauan ja miten 
hellittämättömän sisukkaasti hän jaksaa yrittää vaikeuksia kohdatessaan ja siihen, 
kuinka paljon stressiä ihminen kokee tai kuinka paljon hän ahdistuu yrittäessään 
suoriutua eteen tulevista vaatimuksista. (Bandura 1986,391­392; 2006.)
Ihmisen pystyvyysuskomukset vaikuttavat ajatteluprosesseihin, sinnikkyyteen ja 
motivaatioon ja niiden avulla ihminen voi saada taitonsa ja kykynsä tehokkaasti käyt­
töön. Eri ihmiset samoissa olosuhteissa ja samanlaisilla taidoilla varustettuina voivat 
suoriutua samasta tehtävästä heikosti, keskimääräisesti tai erinomaisesti riippuen sii­
tä, minkä verran heillä on uskoa omiin kykyihinsä. Ne, joilla on vahva pystyvyysus­
ko, suoriutuvat samasta tehtävästä paremmin. Tehokas toiminta vaatii paitsi tietoja ja 
taitoja, myös uskoa omiin kykyihinsä käyttää niitä. Toisin sanottuna, mitä vahvempi 
yksilön pystyvyysusko on ja mitä periksiantamattomampi ihminen on, sitä suurempi 
on todennäköisyys sille, että edessä oleva suoritus onnistuu. (Pajares & Miller 1995; 
Bandura 1997,34­39; Bandura 2006, 314.) 
Painotuseroja sen mukaan, olisiko matematiikkaan liittyvien pystyvyysuskomitta­
usten ehdottomasti liityttävä tiettyihin tehtäviin vai voidaanko puhua myös yleisem­
mästä matematiikan opiskeluun liittyvästä pystyvyysuskosta, on esiintynyt. Muun 
muassa Pajares ja Miller (1994; 1995) ovat olleet ehdottomasti sitä mieltä, että pysty­
vyysuskomittauksen on oltava tiettyyn tilanteeseen ja tiettyihin tehtäviin liittyvää 
ja sen on myös liityttävä suoraan kriteerinä olevaan tehtäväsuoritukseen. Toki myös 
Bandura (1986, 397) on huomauttanut, että huonosti määritellyt yleiset pystyvyysus­
komittaukset tai puutteelliset suoritusarvioinnit voivat johtaa ristiriitaan. Bandura 
viittaa tutkimuksiin, joissa tarkennetut pystyvyysuskomittaukset lyövät laudalta ylei­
semmät niin selitysasteeltaan kuin ennustekyvyltäänkin. Pajares ja Miller (1994; 1995) 
huomauttavat, että tätä pystyvyysuskoon liittyvää tehtäväspesifiysehtoa ei aina ole 
noudatettu ja että pystyvyysuskon väärinmittaaminen onkin ollut toistuva piirre kas­
vatustieteellisissä tutkimuksissa. Heidän mukaansa tämän seurauksena on usein tuo­
tettu huonoja käsitteen määrittelyjä ja tuloksena saatu hämmentäviä asioiden välisiä 
suhteita, tulkinnanvaraisia tai moniselitteisiä tuloksia tai tuloksia, joita ei voi tulkita 
mitenkään. Hackett & Betz (1989; Betz & Hackett 1983) ovat käyttäneet tarkempaa kä­
sitettä matemaattinen pystyvyysusko (mathematics self-efficacy) ja määritelleet sen 
olevan määrättyyn tilanteeseen tai tiettyihin matematiikan tehtäviin liittyvä oppi­
laan arvio luottamuksesta omiin kykyihinsä suorittaa kyseiset tehtävät onnistuneesti. 
Schunk (1990) on maininnut, että juuri tietyissä aihepiireissä (esimerkiksi murtolu­
kutehtävissä tai kemian reaktioyhtälöiden tasapainottamisessa) mitattu pystyvyys­
usko tarjoaa parhaat ennusteet verrattaessa oppilaan pystyvyysuskon vahvuutta itse 
tehtävän suoritukseen.
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Murphy ja Alexander (2000) ovat kuitenkin raportoineet useista tutkimuksista 
laatimassaan yhteenvedossa myös yleisemmistä pystyvyysuskomittauksista. Heidän 
mukaansa self-efficacy onkin hyvä esimerkki käsitteestä, joissa eri tutkijat ovat pysy­
neet niin sen nimen kuin sisällönkin suhteen verraten yksimielisinä. Eri tutkimuk­
sista laatimansa yhteenvedon mukaan Murphyn ja Alexander toteavat opiskeluun 
liittyvään pystyvyysusko­käsitteen sisältävän paitsi opiskelijan uskomukset omista 
suorituskyvyistään, usein myös luottamuksen menestymiseen tulevaisuudessa sekä 
ponnistelujen määrän, sinnikkyyden ja tietynlaisen periksiantamattomuuden, jolla 
opiskelija haasteisiin ja tehtäviinsä uppoutuu. 
Pystyvyysuskomuksia mittaavat testit ovat saaneet alkunsa Banduralta, kuten itse 
käsitekin, mutta eri tutkijat ovat laatineet Banduran teorian pohjalta omia mittareitaan 
räätälöityinä juuri tiettyyn aiheeseen sopivaksi, esimerkiksi koulussa liittyen johon­
kin tiettyyn oppiaineeseen, kuten liikuntaan, matematiikkaan, englannin kieleen tai 
musiikkiin. Betz ja Hackett (2006) ovat korostaneet myös, että koskaan ei pidä mitata 
”pelkkää pystyvyysuskoa”, vaan on aina määriteltävä tarkemmin, mihin asiaan liitty­
vää pystyvyysuskoa aiotaan mitata. Pystyvyysuskoa mitattaessa kohteena on kyky, ka­
pasiteetti, pystyvyyden määrä. Tällöin väittämässä tai kysymyksessä käytetään sanoja 
”osaan” tai ”pystyn” (I can / I am able to) eikä ”teen” tai ”aion tehdä” (I will do) (Bandura 
2006). Kuitenkin on tehty myös tutkimuksia, joissa oppilaan pystyvyysuskoa on mitat­
tu yleisesti ”kaikessa koulutyössä tänä vuonna” tarkennettuina esimerkiksi lisäyksillä 
”jos yritän tarpeeksi” tai ”jos minulla on riittävästi aikaa” (Roeser ym. 1996).
Tässä tutkimuksessa oppilaiden pystyvyysuskoa matematiikan opiskelussa mita­
taan kahdella tavalla. Yhtäältä oppilaan pystyvyysuskoa selvitetään tietyissä mate­
matiikan tehtävissä: ” Miten varma olet, että pystyisit ratkaisemaan seuraavat tehtävät 
onnistuneesti” ja toisaalta pystyvyysuskoa mitataan myös yleisemmin, viitaten tule­
van lukuvuoden matematiikan kurssiin, esimerkiksi: ”Luulen, että ymmärrän ja pys-
tyn oppimaan ainakin puolet niistä asioista, joita opettaja matematiikan tunnilla opettaa.” 
Näiden yleisempää pystyvyysuskoa mittavien väittämien rinnalle tähän tutkimukseen 
on otettu mukaan myös väittämiä, jotka mittaavat oppilaan yritteliäisyyttä, ponnis­
tusten hallintaa ja ajanhallintaa sekä uskomuksia onnistumisen ja epäonnistumisen 
syistä, esimerkiksi: ”Yritän aina parhaani mukaan tehdä kaikki matematiikan tehtävät, 
vaikka ne tuntuisivat vaikeilta” tai ”On minun omaa syytäni, jos en opi jotakin matematii-
kan tunnilla opetettua asiaa.  Minä nyt vaan olen sellainen, joka ei kuitenkaan tajua näi-
tä”. Näin on haluttu laajentaa mittausta sisältämään edellä mainittuja sinnikkyyden, 
ponnistelujen ja periksiantamattomuuden ulottuvuuksia. Bandura (2006, 307­337) 
huomauttaa, että mitattaessa vastaajan uskoa siihen, kuinka hän kykenee jostakin 
tehtävistä suoriutumaan, puhutaan mieluimmin ajasta, joka on nyt. Ei voida puhua 
epämääräisesti jostakin joskus tapahtuvasta; ihmisillä on taipumus tuntea itsensä 
hyvinkin pystyviksi jossakin hypoteettisessa tulevaisuudessa tapahtuvaan asiaan. 
Kuitenkin Banduran mukaan on mahdollista viitata johonkin tiettyyn, edessä ole­
vaan ajanjaksoon, jonka vastaaja hyvin pystyy hallitsemaan. Tässä tutkimuksessa on 
käytetty osaksi samoja väittämiä kuin MSLQ­mittarissa, jossa kysymykset viittaavat 
tähän kurssiin ja PALS­mittarissa, jossa viitataan tähän vuoteen. Tässä tutkimuksessa 
viitataan tähän lukuvuoteen (syksyn kyselyssä) tai ensi lukuvuoteen (kevään kyse­
lyissä). Käytetyt mittarit esitellään tarkemmin luvussa 4.5.2.
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2.4.1 Pystyvyysusko ja sen lähikäsitteet
Pystyvyysuskoa ei tule sekoittaa sille enemmän tai vähemmän läheisiin käsitteisiin, 
kuten esimerkiksi minäkäsitykseen, menestymisen odotuksiin, kykyuskomuksiin, 
kyvykkyystasoon, itseluottamukseen, itsetuntoon, kontrollin sijaintiin tai tulosodo­
tuksiin – jos kohta monilla näistä käsitteistä on myös yhtymäkohtia pystyvyysus­
kon kanssa. Pystyvyysusko eroaa sisällöltään käsitteestä minäkäsitys (self-concept), 
vaikka yhtäläisyyksiäkin näiden käsitteiden välillä löytyy, kuten Bong ja Skaalvik 
(2003) ovat vertailussaan tuoneet esille. Pystyvyysusko on käsitteenä uudempi kuin 
jo aiemmin määritelty minäkäsitys. Minäkäsitys on lyhyesti sanottuna yhdistelmä 
niistä havainnoista ja käsityksistä, joita yksilöllä on itsestään. Siihen kuuluvat itseä 
koskevat tiedot, tunteet, ajatukset ja tavoitteet suhteessa muihin ja myös sen avulla 
voidaan selittää ja ennustaa yksilön käyttäytymistä. Yksilön käsitykset itsestään vai­
kuttavat siihen, miten ihminen toimii ja toisaalta toiminta puolestaan vaikuttaa sii­
hen, millaisena ihminen itseään pitää. Minäkäsitys muodostuu elettyjen kokemusten 
kautta ja se saa vahvistusta ympäristöstä ja erityisesti sosiaalisesta vuorovaikutuk­
sesta muiden, itselle merkityksellisten ihmisten kanssa. Niin minäkäsitys kuin pys­
tyvyysuskokin liittyvät yksilön motivaatioon, ajatuksiin, suorituksiin ja käyttäyty­
miseen. Minäkäsityksellä ihminen arvioi enemmän olemassa olevia omia kykyjään 
sinänsä, kun taas pystyvyysuskolla luottamusta omiin kykyihinsä. Pystyvyysusko 
kuvaa siis sitä, miten vahvasti ihminen uskoo pystyvänsä suoriutumaan tietyistä 
tehtävistä, mutta koska nämä odotukset yleensä liittyvät tiettyyn, spesifiseen tilan­
teeseen tai tehtävään, yksilön yleiset kyvyt ja taidot eivät näyttele siinä niin suurta 
osaa kuin minäkäsityksessä. (Bong & Skaalvik 2003.)
Vaikka minäkäsitystä yleensä pidetään yleisempänä ja laajempana käsitteenä, voi­
daan sekin Bongin ja Skaalvikin (2003) mukaan määritellä täsmällisemmin, esimerkik­
si tiettyyn oppiaineeseen liittyväksi, kuten pystyvyysuskokin. Käsitteiden ero näkyy 
selvästi siinä, millaisilla kysymyksillä näitä molempia on yleensä mitattu (Pajares & 
Miller 1994; Bong & Skaalvik 2003). Esimerkiksi matematiikkaan liittyvää minäkäsi­
tystä voidaan mitata väittämillä ”Matematiikka on minulle helppoa”, ”Olen hyvä mate-
matiikassa”, ”Verrattuna muihin samanikäisiin oppilaisiin, osaan matematiikkaa hyvin”, 
tai ” Inhoan matematiikkaa”. Pystyvyysuskoa mittaavissa tehtävissä sen sijaan pyyde­
tään arvioimaan luottamusta omiin kykyihin, omia kykyjä ei verrata muiden taitoihin 
eivätkä tehtävät ole niin tunnepitoisia: ”Kuinka varma olet, että osaat ratkaista oikein 
murtolukuja sisältävän yhtälön”, ”Kuinka vakuuttunut olet, että saat kertotaulutestissä 
kaikki tehtävät oikein” tai ”Luulen, että osaan ratkaista hyvin kaikki matematiikan tehtä-
vät tällä kurssilla”. Siinä missä minäkäsitys on muodostunut menneiden tapahtumien 
ja kokemusten pohjalta ja näin suuntautuu menneeseen, pystyvyysusko suuntautuu 
tulevaan ja edessä olevaan. Vaikka oppilaalla oleva usko omiin kykyihinsä on kehit­
tynyt osaltaan myös aiempien kokemusten ja onnistumisten kautta (ks. luku 2.4.2), 
niin sitä mitattaessa suunta on kuitenkin tulevaisuudessa. Matemaattisen minäkäsi­
tyksen on myös Bongin ja Skaalvikin (2003) mukaan todettu olevan pysyvämpi ja va­
kaampi samoilla henkilöillä peräkkäisillä mittauskerroilla, kun taas pystyvyysusko 
voi muuttua. Tämä pystyvyysuskon dynaaminen ja mukautuva piirre selittyy aina­
kin osaksi sillä, että usein sitä mitataan suhteessa tiettyihin, edessä oleviin tehtäviin 
tai tilanteisiin ja nämä tilanteet voidaan kokea hyvin erilaisina eri mittauskerroilla. 
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Bong ja Skaalvik (2003) nostavat esille erään näkökulman, jolla pystyvyysuskon ja 
minäkäsityksen ominaisuuksien limittymistä ehkä voidaan selittää. Tämän näkökul­
man mukaan pystyvyysusko saattaakin olla yksi, ja jopa varsin keskeinen, elementti 
määriteltäessä minäkäsitystä. Näin käsitteiden monet yhtäläisyydet selittyisivätkin 
sillä, että minäkäsitys sisältää yhtenä osatekijänään pystyvyysuskon, nimenomaan 
siinä merkityksessä, joka liittyy oman kyvykkyyden arviointiin ja kyvykkyysusko­
muksiin. Joka tapauksessa molemmat käsitteet ovat omalta osaltaan tärkeitä ja mer­
kittäviä tekijöitä, kun halutaan tutkia ihmisten motiiveja, valintoja ja pyrkimyksiä. 
Niillä molemmilla on myös todettu olevan yhteyksiä moniin muihin motivaatio­ ja 
suoritusindikaattoreihin. (Bong & Skaalvik 2003.)
Aiemmin mainitussa Wigfieldin ja Ecclesin (2000) odotukset–arvo­teoriassa mää­
ritelty käsite menestymisen odotukset (expectancies for succes) sisältää oppilaan us­
komukset siitä, miten hyvin hän tulee suoriutumaan edessä olevista tehtävistä, joko 
välittömästi eteen tulevista tai pitemmällä aikavälillä tulevaisuudessa. Esimerkki tätä 
mittaavasta kysymyksestä on: Miten hyvin luulet pärjääväsi matematiikan kursseilla tänä 
vuonna, usein myös lisäyksellä ”verrattuna luokkasi muihin oppilaisiin?” Tämänkin käsit­
teen sisältö tulee siis hyvin lähelle Banduran pystyvyysusko­käsitettä. Kuitenkin sillä 
erolla, että Eccles ja Wigfield eivät niinkään viittaa saavutettavissa oleviin tuloksiin. 
Ero tämän teorian ja Banduran pystyvyysuskoon liittyvän lähestymistavan välillä on 
myös se, että Eccles ja Wigfield korostavat teoriassaan myös edessä olevaan tehtävään 
liittyviä arvoja; kiinnostavuutta, hyödyllisyyttä, tärkeyttä ja sitä, mitä uhrauksia tehtä­
vien suorittaminen oppilaalta vaatii. Pystyvyysuskotutkimuksissa vastaajien tehtävä­
nä on arvioida sitä, kuinka varmoja he ovat kyvyistään suoriutua edessä olevista teh­
tävistä, siinä ei pyydetä heitä vertaamaan omia kykyjään muiden kykyihin. Ecclesin 
ja Wigfieldin käsitteellä oppilaan kykyuskomukset (competence beliefs / ability beliefs) 
viitataan myös oppilaan arvioihin omasta pätevyydestään. Näiden erona menestymi­
sen odotuksiin on, että kykyuskomukset suuntautuvat tämänhetkiseen tilanteeseen, 
kun taas menestymisen odotukset suuntautuvat tulevaan. Kykyuskomukset suuntaa­
vat yleensä tiettyihin aloihin tai oppiaineisiin ja niitä on mitattu esimerkiksi käyttäen 
kysymyksiä: Kuinka hyvä olet matematiikassa? Tai: Jos sinun pitäisi järjestää luokkasi 
oppilaat huonoimmasta parhaimpaan matematiikan osaamisessa, minne sijoittaisit itsesi?
Pystyvyysusko sisältää ajatuksen siitä, että henkilökohtaiset odotukset vaikutta­
vat käyttäytymiseen (Schunk 1990, 75), joten sitä voidaan verrata myös käsitteeseen 
kyvykkyystaso (perceived competence). Tällä voidaan mitata oppilaan käsityksiä esi­
merkiksi eri oppiaineissa siitä, miten hän voi niissä kehittyä niin tiedollisissa, sosi­
aalisissa kuin fyysisissäkin taidoissa (Harter 1982). Bandura (2006) muistuttaa, että 
pystyvyysusko tulee pitää erillään myös käsitteistä itsetunto (self-esteem), kontrollin 
sijainti (locus of control) ja tulosodotukset (outcome expectancies). Siinä missä pysty­
vyysusko kuvaa käsitystä omasta kyvykkyydestä, itsetunto liittyy itsearvostukseen. 
Kontrollin sijainti liittyy siihen, kokeeko henkilö saavutettavien tulosten olevan itse 
määrättävissä vai ovatko ne oman kontrollin ulottumattomissa. Meece, Glienke ja Burg 
(2006) ovat todenneet kontrollin sijainnin ja myös itseluottamuksen (self-confidence) 
olevan yleisempiä käsitteitä kuin pystyvyysusko, koska pystyvyysusko liittyy tarkem­
min tiettyyn oppiaineeseen, tietyn suoritustason saavuttamiseen tai se voi liittyä jopa 
yksittäiseen tehtävään. Tulosodotukset puolestaan liittyvät (Bandura 2006) yksilön 
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käsityksiin siitä, millaisia tuloksia tietystä suorituksesta on odotettavissa; positiivi­
set tulosodotukset voivat näin toimia kannustavana ”porkkanana” ja liittyä itsearvi­
ointiin omista suorituksista.
Ajzenin (1991) käsite aikomus (intention) kuvaa sitä, kuinka paljon ihmiset halu­
avat yrittää ja kuinka lujasti he aikovat ponnistella suoriutuakseen tehtävästä. Mitä 
voimakkaampi aikomus yksilöllä on toimia, sitä todennäköisimmin tehtävän suorit­
taminen onnistuu. Ajzenin teoriassa esiintyvä käyttäytymisen havaitun kontrollin 
(perceived behavioral control) käsite viittaa siihen, miten helpoksi tai vaikeaksi edessä 
oleva suoritus koetaan. Siihen vaikuttavat toisaalta aikaisemmat kokemukset ja toi­
saalta myös ennalta aavistellut mahdolliset ongelmat ja esteet halutulle käyttäytymi­
selle. Ajzen toteaakin, että Banduran määrittelemässä pystyvyysusko­käsitteessä on 
hyvin paljon samaa kuin käyttäytymisen havaitussa kontrollissa. Ajzen ajattelee oman 
käsitteensä sopivan kuitenkin laajempiin puitteisiin erilaisten uskomusten, asentei­
den, aikomusten ja käyttäytymisen välisissä suhteissa. Yhteistä on se, että molem­
piin liittyvät myös arviot siitä, kuinka kykeneväksi ihminen tuntee itsensä suoriutu­
maan edessä olevista tehtävistä ja ne molemmat voivat vaihdella tilanteesta toiseen. 
Tietenkin arvioon siitä, miten helpoksi tai vaikeaksi jokin tehtävän suorittaminen ar­
vioidaan, vaikuttaa se, miten realistista informaatiota kyseisestä tehtävästä on saata­
vissa tai se, onko tehtävässä uusia ja ennestään tuntemattomia elementtejä. Tätä voi­
daan mitata empiirisesti esimerkiksi kysymällä tutkittavilta uskovatko he, että heillä 
on kykyjä suoriutua tietystä tehtävästä. Ajzen huomauttaa lisäksi, että aikomukset 
vaikuttavat käyttäytymiseen luonnollisesti vain, mikäli yksilö vakaasti niin päättää ja 
todella haluaa suoriutua tehtävästä. Tietenkin aikomusten toteutumiseen vaikuttavat 
myös monet motivaatioon kuulumattomat tekijät, kuten ylipäänsä mahdollisuus osal­
listua ja resurssit, kuten esimerkiksi aika, raha, taidot tai yhteistyömahdollisuudet. 
2.4.2 Pystyvyysuskon lähteet
Oppilaan opiskeluun liittyvät pystyvyysuskomukset syntyvät ja saavat Banduran 
(1986,399­409; 1997,79­108) mukaan vahvistusta seuraavista neljästä eri lähteestä (ks. 
myös Schunk 1990, Bong & Skaalvik 2003; Usher & Pajares 2006).
1. Omat aikaisemmat suoritukset, onnistumisen tai epäonnistumisen ko-
kemukset. Kokemukset aiemmista suorituksista ovat Banduran (1997, 80­81) 
mukaan kaikkein vahvin tekijä pystyvyysuskon kehittymiselle, koska niiden 
avulla opiskelija saa tietää, mitä onnistumiseen vaaditaan. Onnistumisen ja 
menestymisen kokemukset yleensä vahvistavat uskoa omiin kykyihin, kun 
taas toistuvat epäonnistumiset vähentävät sitä, varsinkin siinä vaiheessa, kun 
usko omiin kykyihin ei vielä ole vakiintunut. Luja pystyvyysusko, joka on ra­
kentunut aiemmille onnistumisille, kestää horjumatta myös tilapäiset epäon­
nistumiset. Tietenkin pystyvyysuskon lisääntymiseen vaikuttaa esimerkiksi 
se, miten vaikeaksi tehtävä koetaan; onnistuminen helpossa tehtävässä ei lisää 
uskoa omiin kykyihin samalla tavalla kuin onnistunut suoritus vaikeassa teh­
tävässä. Myös sillä on merkitystä, miten paljon yritystä tehtävän tekemiseen 
käytetään; jos opiskelija tuntee tehneensä ja yrittäneensä parhaansa helpoksi 
tiedetyssä tehtävässä ja kuitenkin epäonnistuu siinä, kokemus voi hyvinkin 
johtaa pystyvyysuskon vähenemiseen. 
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2. Sijaiskokemukset, joita saadaan havainnoimalla ja vertaamalla itseä mui-
hin. Ihmiset rakentavat omaa pystyvyysuskoaan tarkkailemalla sitä, miten 
muut suoriutuvat vastaavissa tilanteissa. Eniten merkitystä on sellaisilla ko­
kemuksilla ja havainnoilla, joita saadaan tarkkailemalla itselle hyvin saman­
laisten osaajien, vaikkapa luokassa samantasoisten oppilaiden suorituksia 
(Bandura 1997, 87). Näin voi parhaimmillaan syntyä omaa uskoa vahvistava 
positiivinen tunne ”koska kaveri osasi, niin samaan pystyn minäkin”. Toisaalta 
voi jopa käydä niin, että jos näkee taidoiltaan samanlaisen oppilaan epäonnis­
tuvan kovasta yrityksestä huolimatta, kokemus voi alentaa havaitsijan omaa 
pystyvyysuskoa, ”en minäkään sitten onnistu”. Bandura toteaa edelleen, että 
mitä epävarmempi henkilö on omista kyvyistään, sitä herkemmin häneen vai­
kuttavat muiden, taidoiltaan samantasoisten ihmisten suoritukset, niin onnis­
tumiset ja epäonnistumisetkin.
3. Palaute ja verbaalinen vakuuttelu muilta itselle merkityksellisiltä ihmi-
siltä, kuten opettajilta, muilta oppilailta ja vanhemmilta. Arvioiva palaute 
omista suorituksista, jota saadaan muilta, vaikuttaa osaltaan pystyvyysuskon 
kehittymiseen. On helpompaa ylläpitää tiettyä käsitystä omista kyvyistä, jos 
joku itselle merkittävä henkilö vakuuttaa, että pystyt ja osaat kyllä. Tällainen 
sanallinen vakuuttelu on tehokkainta silloin, kun se on realistista ja palautteen 
antaja on asioista perillä ja uskottava. Epärealististen uskomusten luominen 
saattaa hyvinkin vain tuoda lisää epäonnistumisen kokemuksia ja sitä kautta 
laskea uskoa suoriutua tehtävistä. (Bandura 1997, 101). Jos joku rohkaisee ja 
vakuuttelee ongelmia kohdannutta opiskelijaa tämän kykyjen riittävyydestä 
kyseisessä tehtävässä, se saa hänet helpommin lisäämään yrittämistään kuin 
se, että hänet jätetään vain itsekseen hautomaan mielessään kykyjensä puut­
tumista ja selviämään ongelmasta yksin (Bandura 1986, 400). Tässä tehtäväs­
sä opettajalla, vanhemmilla ja oppilaan kavereilla voi olla merkittävä rooli.
4. Informaatio fysiologisista tunnetiloista. Opiskelutilanteeseen liittyvät fyy­
siset signaalit, kuten esimerkiksi päänsärky, uupumus, mielialan muutokset, 
stressin tunteet, hikoilu tai sydämen sykkeen nousu lähettävät omia vieste­
jään ja vaikuttavat myös henkilön pystyvyyden tunteiden arviointiin (Bandura 
1997, 106­108).  Näiden tuntemusten tunnistaminen vaikuttaa opiskelijan kog­
nitiivisiin prosesseihin ja sitä kautta saa opiskelijan arvioimaan pystyvyyden 
tunteitaan. Välttämättä sillä ei ole merkitystä, kuinka vahvoina näitä tuntei­
ta koetaan, vaan sillä, miten henkilö osaa tulkita tunnereaktionsa liittyvän 
johonkin tiettyyn tilanteeseen. Esimerkiksi koetilanteessa monella esiintyy 
jonkinasteista jännittyneisyyttä, mutta sen hallitseminen voi auttaa keskit­
tymään tehtävään ja sitä kautta hyvään suoritukseen. Sen sijaan valloilleen 
päässyt epämiellyttävä olotila voi johtaa pelkotilaan sen hetkisessä ja myös 
tulevissa vastaavissa suoritustilanteissa (Bandura 1986,401). Aikuisten, niin 
opettajan kuin vanhempienkin tehtävänä on auttaa lapsia tulkitsemaan fysio­
logisia tuntemuksiaan, joita eri tilanteissa voi esiintyä ja jotka voivat vaikut­
taa lapsen käsityksiin omista kyvyistään. Banduran mukaan myös mieliala voi 
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vaikuttaa kykyuskomuksiin; henkilöt, jotka epäonnistuvat ollessaan hyvällä 
tuulella, helposti yliarvioivat kykynsä ja toisaalta henkilöt, jotka onnistuivat, 
vaikka olivat surullisia, saattavat aliarvioida kykyjään. Toisaalta kuitenkin 
myös optimismi ja onnistumisen tunteet suorituksen aikana voivat vahvistaa 
uskoa omiin kykyihin suoriutua tulevistakin tehtävistä.
Näistä lähteistä saatava tieto ei kuitenkaan välttämättä vaikuta pystyvyysuskoon 
automaattisesti, vaan pystyvyysuskon kehittyminen on prosessi, jossa oppilas pai­
nottaa ja yhdistelee tietoja omien persoonallisten ja tilanteeseen liittyvien tekijöiden 
myötävaikutuksella (Bandura 1997,81; Schunk 1990).  Näitä muita tekijöitä ovat esi­
merkiksi oppilaan aiemmin saavuttamat taidot, yrittämisen määrä, tehtävän vaike­
us, opettajalta saatu apu ja muut kokemukset onnistumisista ja epäonnistumisista. 
Schunk (1991) on todennut myös, että opiskelijoilla on myös varsin erilaiset usko­
mukset esimerkiksi kyvyistään hankkia tietoa, suorittaa tehtäviä ja hallita kaikkea 
käsillä olevaa materiaalia. Sellaiset henkilökohtaiset ominaisuudet, kuten tavoitteen 
asettelu ja tiedon prosessointikyvyt ja toisaalta tilanteessa vaikuttavat seikat, kuten 
opettajan antama palaute ja muut ”palkkiot” suorituksesta, vaikuttavat oppilaaseen 
koko työskentelyn ajan. Kaikki palautesignaalit siitä, miten opiskelu sujuu, vaikutta­
vat hänen pystyvyyden tunteeseensa seuraavissakin opiskelutilanteissa. 
Yläkouluun siirtyvällä oppilaalla on takanaan jo usean vuoden kokemus siitä, mi­
ten hänen matematiikan opiskelunsa on sujunut, eikä tämä voi olla vaikuttamatta op­
pilaan pystyvyysuskoon yläkoulun alussa. Banduran (1997) mukaan ihmiset arvioivat 
pystyvyysuskoaan siis muun muassa aiempien kokemustensa kautta. Myös matema­
tiikan opiskelussa saadut aiemmat kokemukset ja niiden tietoiseksi tekeminen ovat­
kin matemaattisen pystyvyysuskon syntymisessä tärkeä tekijä. Jos oppilaalla ei ole 
riittävästi valmiuksia arvioida omia kykyjään, arviointi ei onnistu. Hän ei myöskään 
pysty arvioimaan kykyjään sellaisissa tehtävissä, joista hänellä on vain vähän tietoa. 
Siksi kaikki positiiviset kokemukset onnistuneista suorituksista matematiikan opis­
kelussa voivat lisätä matemaattista pystyvyysuskoa ja negatiiviset kokemukset vä­
hentää sitä. Skaalvik ja Skaalvik (2004) ovat puhuneet erilaista ulkoisista ja sisäisis­
tä kehyksistä, joiden puitteissa oppilaat yleensä arvioivat kykyjään matematiikassa. 
Niiden mukaan oppilas voi verrata kykyjään koulun muihin oppilaisiin, oman luok­
kansa muihin oppilaisiin, johonkin tiettyyn oppilaaseen omalla luokallaan tai sisa­
ruksiinsa tai ystäviinsä, jotka eivät ole samalla luokalla. Sisäisten kehysten puitteissa 
oppilas voi verrata kykyjään menestymiseensä muissa oppiaineissa, siihen, miten hän 
on parantanut suorituksiaan matematiikassa, omiin tavoitteisiinsa tai oman yrittä­
misen määräänsä. Niinpä oppilaan oma tuntemus siitä, pärjääkö hän matematiikas­
sa hyvin vai heikosti, rakentuu näissä puitteissa erilaisten päättelyprosessien ja eri 
lähteistä tulevan tiedon perusteella. (Skaalvik & Skaalvik 2004.)
2.4.3 Pystyvyysuskon merkitys matematiikan opiskelussa
Pystyvyysuskolla on aiemmissa tutkimuksissa todettu olevan positiivinen yhteys 
moniin matematiikan opiskeluun liittyviin seikkoihin ja tärkeä vaikutus oppilaan 
motivaatiolle ja oppimiselle (Zimmerman 2000b). Bandura (1997) on raportoinut, että 
ne opiskelijat, jolla oli vahva matematiikan opiskeluun liittyvä pystyvyysusko, olivat 
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valmiimpia tarttumaan työhön, työskentelemään kovemmin ja he jaksoivat yrittää 
pitempään.  Heillä oli myös vähemmän epäsuotuisia tunnereaktioita tilanteessa, 
jossa he kohtasivat vaikeuksia kuin niillä opiskelijoilla, jotka epäilivät kykyjään. 
Hänen havaintojensa mukaan matematiikan tehtäviin liittyvän vahvan pystyvyys­
uskon omaava opiskelija valitsi myös rohkeammin vaikeampia ja haastavampia ma­
tematiikan tehtäviä kuin kykyjään epäilevä opiskelija. Myös Op´t Eynde , De Corte ja 
Verschaffel (2006, 203) huomasivat omassa matematiikkaan liittyvässä tutkimukses­
saan, että ne yläkoulun oppilaat, jotka uskoivat omiin kykyihinsä, toimivat itseensä 
luottaen koko matematiikan ongelmanratkaisuprosessin ajan. Sen sijaan ne oppilaat, 
joilla oli vähäinen usko omiin kykyihinsä, kyseenalaistivat omat mahdollisuuten­
sa ratkaista ongelma heti sillä minuutilla, kun tehtävässä tuli vastaan ensimmäi­
sen ongelmatilanne. Schunk (1990,74) on todennut, että oppilaat, joilla on alhainen 
pystyvyysusko, saattavat jopa vältellä johonkin tehtävään ryhtymistä, ne taas, jotka 
uskovat omiin kykyihinsä, haluavat osallistua ja suorittaa tehtäviä. Kohdatessaan 
vaikeuksia tehtävissä pystyvyysuskoltaan vahvemmat oppilaat yrittävät enemmän 
ja kauemmin tehtävän kimpussa kuin ne, jotka jo alussa epäilivät kykyjään.
Hyvän pystyvyysuskon on Banduran (1997) mukaan todettu korreloivan positii­
visesti myös pääaineen valintaan myöhemmissä opinnoissa ja onnistumiseen kurs­
sitöissä. Edelleen, kyseiset opiskelijat ovat sitkeämpiä, he valitsevat ja jaksavat teh­
dä enemmän tehtäviä ja ovat energisempiä. Usko omiin kykyihin onnistua vähentää 
myös stressiä, jännitystä ja depressiota. Bouffard­Bouchard, Parent ja Larivee (1991) 
ovat raportoineet myös, että hyvän pystyvyysuskon omaavat opiskelijat osaavat suun­
nitella ajankäyttönsä paremmin, ovat pitkäjänteisempiä ja tehtävissään sinnikkääm­
piä. He olivat myös parempia ongelmanratkaisijoita ja motivoituneempia käyttämään 
erilaisia opiskelustrategioita.
Pystyvyysuskon on huomattu olevan positiivisesti yhteydessä myös oppilaan työ­
hön sitoutumiseen ja hyviin arvosanoihin; oppilaat, jotka uskoivat kykyihinsä, käyt­
tivät monipuolisempia opiskelustrategioita, olivat itsesäätelytaidoissaan vahvempia 
ja jaksoivat yrittää sinnikkäämmin vaikeiden tai vähemmän kiinnostavien tehtävien 
parissa (Pintrich & De Groot 1990). Schunk (1990) on todennut myös, että sellaisten 
oppilaiden, joita rohkaistiin verbaalisesti asettamaan sopivia päämääriä, pystyvyys­
usko parani, heidän saavutuksensa paranivat ja myös heidän sitoutumisensa päämää­
rien saavuttamiseen parani. Pystyvyysuskoa paransi myös oppilaan saama palaute; 
mitä useammin ja mitä nopeammin, sitä parempi.
Suomalaisoppilaiden matematiikan osaamista ja asenteita matematiikan opiskelua 
kohtaan on mitattu pitkittäistutkimuksella, jossa samat oppilaat vastasivat kyselyyn 
5. ja 6. luokalla (n = 90) ja toisen otoksen oppilaat vastasivat 7. ja 8. luokalla (n = 101) 
(Hannula, Maijala & Pehkonen 2004). Tutkimuksessa käytetyn mittarin itseluottamus­
ta (self-confidence) mittaavista väittämistä (ks. Nurmi, Hannula, Maijala & Pehkonen 
2003) osa menee varsin lähelle pystyvyysuskoa. Tulosten mukaan sekä oppilaiden 
itseluottamus matematiikan opiskelussa että halu menestyä matematiikassa olivat 
vahvimmillaan 5.­luokkalaisilla, mutta vähenivät 6. luokalla, olivat 7.­luokkalaisilla 
jälleen hieman vahvempia ja vähenivät sitten ollen kaikkein alimmillaan 8. luokan 
oppilailla. Samaan aikaan matematiikan osaaminen lisääntyi kuitenkin selvästi vuo­
siluokalta toiselle siirryttäessä. 
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Niemivirta ja Tapola (2007) mittasivat suomalaisten 9. luokan oppilaiden pysty­
vyysuskoa kolmeen kertaan liittyen tiettyyn pitempikestoiseen ongelmanratkaisuteh­
tävään. Alussa oppilaiden välillä todettiin eroja pystyvyysuskon määrässä. Tehtävä 
oli monivaiheinen ja oppilaat saivat tehtävää tehdessään palautetta sen sujumisesta. 
Tämä vahvisti joidenkin oppilaiden pystyvyysuskoa, alensi toisten ja osalla se pysyi 
ennallaan. Pystyvyysusko ja tehtävää kohtaan osoitettu kiinnostus eivät kuitenkaan 
muuttuneet samalla tavalla. Aiempi hyvä matematiikan arvosana ennusti myös vah­
vempaa pystyvyysuskoa tehtävän alussa ja vaikutti myös siihen, miten kiinnostavaksi 
tehtävä arvioitiin. Tehtävän pohtimisen aikana tapahtuneet muutokset oppilaan pys­
tyvyysuskossa sen sijaan eivät olleet riippuvaisia matematiikan arvosanasta, mikä 
kertoo tutkijoiden mukaan pystyvyysuskon olevan vahvasti tilanne­ ja tehtäväkoh­
tainen käsite. Aiemmin Niemivirta (2002b) on osoittanut myös, että 9.­luokkalaisten 
oppilaiden vahvalla pystyvyysuskolla oli selkeä yhteys hyviin suorituksiin tutkimuk­
sessa mukana olleissa tehtävissä. 
Pajaresin ja Millerin (1994) tutkimuksessa matematiikan tehtäviin liittyvällä pys­
tyvyysuskolla oli kaikkein vahvin yhteys (kasvatustieteen) opiskelijoiden matema­
tiikan suorituksiin tietyissä tehtävissä; matemaattinen minäkäsitys, matematiikan 
hyödylliseksi kokeminen, aiemmat kokemukset matematiikassa tai sukupuoli selit­
tivät vähemmän. Miehillä matemaattinen pystyvyysusko oli vahvempaa kuin naisil­
la. Opiskelijoista yli puolet kuitenkin yliarvioi kykynsä; he olivat jokseenkin varmoja 
osaamisestaan tietyissä tehtävissä, mutta ratkaisivat ne silti väärin. Viidesosa opiske­
lijoista puolestaan aliarvioi kykynsä; heidän luottamuksensa ratkaista tehtävät oikein 
oli alhainen, mutta siitä huolimatta he osasivat ratkaista ne. Ali­ tai yliarvioinnissa ei 
ollut merkitsevää eroa naisten ja miesten välillä. 
Pajares ja Miller (1995) ovat raportoineet edelleen, että tietyissä matematiikan on­
gelmanratkaisutehtävissä nimenomaan pystyvyysuskolla oli suurin yhteys varsinais­
ten tehtävien oikein ratkaisuun; muut tekijät, kuten oppilaan kokema matematiikan 
hyödyllisyys, oppilaan matematiikkatausta, matemaattinen minäkäsitys (math self-
concept) tai sukupuoli eivät selittäneet yhtä paljon. Pystyvyysuskon määrän ennuste­
kyky varsinaiseen ongelmanratkaisun onnistumiseen on todettu Pajaresin ja Millerin 
mukaan myös muissa tutkimuksissa. Heidän tulkintansa mukaan uskomusmittaukset 
selittävät matematiikan suoritusten onnistumista jopa paremmin kuin todelliset ky­
vyt. Tämä selittää osaltaan sitä, miten oppilaat, joilla on todettu olevan samat tiedot ja 
taidot, silti menestyvät kokeissa eri tavalla. Näyttää siis siltä, että luja luottamus omiin 
kykyihin auttaa suoriutumaan tehtävistä paremmin omaa todellista taitoa vastaavasti.
Pintrichin ja De Grootin (1990) mukaan sekä tytöillä että pojilla on yhtä vahva usko 
omiin kykyihinsä matematiikassa vielä alaluokilla, mutta myöhemmin yläkoulussa ja 
lukiossa pojilla usko omiin kykyihinsä on vahvempaa kuin tytöillä. Pintrichin (2000c) 
seurantatutkimuksessa tytöillä ja pojilla oli kahdeksannen luokan alussa yhtä vahva 
pystyvyysusko matematiikassa, mutta yhdeksännen luokan lopussa se oli tytöillä jo 
poikia heikompi. Fredricks ja Eccles (2002) seurasivat niin ikään pitkittäistutkimuk­
sella amerikkalaisten oppilaiden käsityksiä matematiikan kiinnostavuudesta, tär­
keydestä sekä heidän omista kykyuskomuksistaan aina ensimmäiseltä luokalta 12. 
luokkatasolle saakka. Tulosten mukaan uskomukset omiin kykyihin matematiikassa 
vähenivät lähes lineaarisesti kaikkien näiden vuosien aikana. Pojilla oli koko ajan vah­
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vempi usko kykyihinsä matematiikassa, mutta tämä ero tyttöihin pieneni sitä mukaa 
kun oppilaat vanhenivat. Myös matematiikan kokeminen tärkeäksi oppiaineeksi vä­
heni yhdeksän ensimmäisen kouluvuoden aikana, mutta kääntyi viimeisinä vuosina 
nousuun. Tämä tärkeäksi kokemisen kasvu ei kuitenkaan saanut oppilaita kiinnos­
tumaan siitä, vaan matematiikan kiinnostavuus oppiaineena jatkoi vähenemistään 
myös yläluokilla. Hall ja Ponton (2002) toteavat, että matemaattista pystyvyysuskoa 
voidaan lisätä tuottamalla oppilaille positiivisia kokemuksia matematiikan parissa. 
He huomauttavat kuitenkin, että valitettavasti ei ole olemassa helppoja ratkaisuja sii­
hen, miten parantaa oppilaiden alhaista pystyvyysuskoa; siihen voidaan kuitenkin 
pyrkiä lisäämällä myös näiden oppilaiden myönteisiä oppimiskokemuksia, auttamal­
la heitä matematiikan perustaidoissa ja samalla opastamalla heitä myös oppimisen 
itsesäätelytaidoissa. Niemivirran (2003) tutkimuksessa tietyssä fysiikan ja matema­
tiikan aihepiireihin liittyvissä tehtävissä suoriutumista selittivät oppimisorientaatio 
ja pystyvyysusko, pojilla enemmän kuin tytöillä. Oppimisorientaatio ja yrittämisen 
korostaminen selittivät pystyvyysuskoa tehtävissä, mutta suoritus­lähestymisorien­
taatio ei selittänyt. 
Seegers ja Boekaerts (1993) ovat raportoineet erilaisista matematiikan opiskeluti­
lanteissa vaikuttavista tekijöistä ja laatineet mallin niiden välisistä yhteyksistä. Tässä 
mallissa keskeiseksi tekijäksi nousi oppilaan käsitys omasta pätevyydestään (subjec-
tive competence), jota mallissa selitti eniten juuri oppilaan pystyvyysusko. Oppilaan 
käsitys omasta pätevyydestään puolestaan vaikutti siihen, miten kiinnostavina oppi­
las piti edessä olevia tehtäviä sekä tehtävässä menestymiseen. Näin tämän tutkimuk­
sen mukaan pystyvyysusko ei siis vaikuttanut suoraan matematiikan suorituksiin, 
mutta se vaikutti sen kautta, millainen käsitys oppilaalla oli omasta pätevyydestään.
Aiempien tutkimusten perusteella voidaan siis todeta, että vahvalla pystyvyysus­
kolla matematiikan opiskelussa on yhteyksiä moniin myönteisiin seikkoihin oppilaan 
opiskelussa. Ja toisaalta, oppilaan heikko usko omiin kykyihinsä antaa vihjeitä myös 
oppimista rajoittavien ja oppimistuloksia heikentävien asenteiden olemassaolosta.
2.4.4 Pystyvyysuskon yhteys oppimisen itsesäätelyyn ja resurssien 
hallintataitoihin 
Oppimisen itsesäätelyä (self-regulated learning) tapahtuu silloin, kun opiskelija 
suunnittelee, muuntelee ja ylläpitää sellaisia toimintoja ja käyttäytymistä, joiden 
avulla hän systemaattisesti orientoituu saavuttamaan oppimisen tavoitteita (Schunk 
1990). Näitä toimintoja ovat opiskelutilanteessa osallistuminen, tiedon prosessointi 
ja integrointi, tiedon muistamisen harjoittelu sekä oppimiskykyihin liittyvien posi­
tiivisten uskomusten kehittäminen ja ylläpitäminen. Schunk korostaa kahta itsesää­
telyyn liittyvää prosessia: tavoitteen asettaminen ja pystyvyysuskon kehittyminen. 
Hän tarkoittaa pystyvyysuskolla samaa kuin Bandura, siis uskomuksia omista ky­
vyistä saavuttaa tietty suoritustaso. 
Tietoinen huomion kiinnittäminen omaan käyttäytymiseen opiskelutilanteessa 
(self-observation) antaa tietoa omista työskentelytavoista ja motivoi muuttamaan niitä. 
Oppilaat voivat esimerkiksi huomata, että heillä kuluu turhaan aikaa, koska heidän 
opiskelukäytäntönsä ovat huonoja tai epätarkoituksenmukaisia. Pysyvän motivaati­
on syntyminen riippuu oppilaiden uskosta siihen, että muuttamalla käyttäytymistään 
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he voivat saavuttaa parempia tuloksia, oppia arvostamaan omia oppimistuloksiaan 
ja tuntea, että he voivat todella muuttaa noita tapoja. Näin myös oppilaan pystyvyys­
usko vahvistuu. Itsearviointi (self-judgment) tarkoittaa oman sen hetkisen suoritus­
tasonsa vertaamista omiin päämääriin ja tavoitteisiin.  Siihen vaikuttaa esimerkiksi 
se, millaiseen tavoitteeseen oppilas tähtää, millaista palautetta ja arviointia oppilas 
saa, miten tärkeänä oppilas pitää tavoitteensa saavuttamista sekä se, miten oppilas 
selittää onnistumisiaan ja epäonnistumisiaan. Suhtautuminen ja johtopäätökset siitä, 
tuntuvatko omat tavoitteet mahdollisilta saavuttaa (self-reaction), vaihtelevat eri oppi­
lailla. Usko siihen, että oman opiskelun edistyminen on kelvollista ja tyydyttävää ja 
se, että oppilas osaa jo ennakolta nauttia loppuun suoritetun työn tuomasta hyvästä 
olosta, lisää pystyvyysuskoa ja motivaatiota. Negatiiviset arvioinnit eivät välttämät­
tä laske motivaatiota, mikäli oppilas uskoo, että hän pystyy parantamaan suoritus­
taan. Motivaatio ei kuitenkaan parane, mikäli oppilaalta puuttuu uskoa kykyihinsä 
menestyä tai jos hän ajattelee, että ponnistelu ja yrittäminen eivät kuitenkaan auta. 
Sen sijaan tilanteessa, jossa oppilas työskentelynsä seurauksena huomaa edistyvän­
sä, pystyvyysusko vahvistuu.
Oppimisen itsesäätelyyn liittyy Pintrichin ja De Grootin (1990) mukaan myös oleel­
lisena osana se, miten oppilas itse hallitsee yrittämistään ja paneutumistaan tehtä­
viin. Pintrich kumppaneineen (1991a) nimittää tätä puolta itsesäätelyssä resurssien 
hallintataidoiksi (resource management strategies). Siihen kuuluvat kyky hallita pon­
nisteluja, yritteliäisyys, kyky hallita opiskeluympäristöä ja ajankäyttöä. Ponnistelujen 
hallinta on itsensä hallitsemista ja heijastaa sitoutumista pyrkiä tavoitteeseen ja suo­
rittaa sinnikkäästi loppuun sellaisetkin tehtävät, jotka ovat vaikeita tai vähemmän 
kiinnostavia. Tämä liittyy myös opiskelijan kykyyn säädellä ponnistelujaan ja tark­
kaavaisuuttaan mahdollisissa opiskelun häiriötilanteissa; pystyykö hän esimerkiksi 
keskittymään tehtäviinsä äänekkäistä luokkatovereista huolimatta. Itsesäätelyyn si­
sältyy myös opiskelijan kyky ajanhallintaan; on osattava laatia aikatauluja ja suunni­
tella, milloin tekee kotitehtävänsä tai valmistautuu kokeeseen. (Pintrich & De Groot 
1990; Pintrich ym. 1991a.) Se, pystyykö oppilas käyttämään käytettävissä olevan ajan 
tehokkaasti opiskeluun, vai houkuttavatko muut mielenkiinnon kohteet enemmän, 
liittyy myös ponnistelujen hallintaan. Bandura (2006) on käyttänyt myös käsitettä it­
sesäätelyyn liittyvä pystyvyysusko (self-regulatory efficacy), kuvaamaan tilannetta, 
jossa ihmisen pitäisi motivoida itsensä tekemään sellaista, jonka hän jo tietää osaa­
vansa. Esimerkiksi tiettyyn liikuntasuoritukseen liittyen voidaan mitata sitä, kuinka 
ihminen uskoo saavansa itsensä liikkeelle huolimatta siitä, että on väsynyt, sää on 
kurja tai olosuhteet ovat muuten hankalat. Tällaisissa tapauksissa itsesäätely liittyy 
pystyvyyteen pitää kiinnostusta yllä. Ei ole kyse siitä, etteikö ihminen osaisi tehdä 
edessä olevaa suoritusta, vaan siitä, saako hän itsensä todella tekemään sen.
Ponnistelujen hallinta on tärkeä tekijä menestymisessä kouluopinnoissa, ei vain 
siksi, että se merkitsee sitoutumista omiin tavoitteisiin, vaan se myös säätelee opis­
kelustrategioiden jatkuvaa käyttöä. Itsesäätelyyn sisältyvät osaltaan myös ne opis­
kelustrategiat, joita oppilas käyttää oppiakseen, muistaakseen ja ymmärtääkseen 
opittavan asian. Pintrichin ja De Grootin (1990) mukaan on tärkeää opettaa oppi­
laille erilaisia opiskelu­ ja itsesäätelystrategioita, koska niillä näyttää olevan yhteys 
suoritusten paranemiseen. Mutta mikäli samalla saadaan lisättyä oppilaiden pysty­
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vyysuskoa, vasta silloin oppilaat myös yhä enemmän todella käyttävät näitä erilaisia 
oppimisstrategioita tehokkaasti hyödykseen. Onkin tärkeää huomata, että hyviin op­
pimistuloksiin tarvitaan sekä tahtoa että taitoa (”will and skill”), motivaatioon liittyvät 
ja itsesäätelytaitoihin liittyvät tekijät vaikuttavat tehokkaimmin yhdessä. Opiskelijan 
käyttämät itsesäätelytaidot ovat läheisesti sidoksissa oppilaan pystyvyysuskomuksiin 
ja niihin käsityksiin, että opiskeltavat asiat ovat kiinnostavia ja ylipäätään oppimisen 
arvoisia. Kuitenkaan vahvatkaan motivaatiouskomukset eivät yksin riitä onnistunei­
siin suorituksiin, vaan tarvitaan riittäviä oppimisen itsesäätelytaitoja, kuten valppaut­
ta ja sinnikkyyttä oppitunneilla, kykyä asettaa sopivia tavoitteita ja oman opiskelun 
suunnittelua. (Pintrich & De Groot 1990.)
2.4.5 Pystyvyysuskon yhteys attribuutiotulkintoihin 
Koulussa voimme usein kuulla oppilaiden selityksiä sille, miksi koe meni huonosti 
tai miksi tehtävät eivät onnistuneet. Näitä tulkintoja, joita ihmisillä on epäonnistu­
mistensa ja onnistumistensa syistä, kutsutaan attribuutiotulkinnoiksi ja teoriaa, joka 
tarkastelee näitä tulkintoja, kutsutaan motivaation attribuutioteoriaksi. Kouluun ja 
oppilaan opiskeluun liittyviä erilaisia selityksiä ovat esimerkiksi omat kyvyt tai nii­
den puute, yrittämisen määrä, hyvä tai huono onni, oppitunnin ajankohta, väsymys, 
muilta saatu apu tai avun puute, kokeen ja tehtävien helppous tai vaikeus, opetta­
jan persoonallisuus ja opettajan opetustapa. Weinerin (1979; 1985) attribuutioteori­
an mukaan motivaatioon vaikuttavat ihmisen sisäiset tulkinnat sekä niihin liittyvät 
tunnekokemukset: ihminen pyrkii tulkitsemaan käyttäytymistään ja ymmärtämään 
elämäntilannettaan olettamiensa syiden pohjalta. Attribuutiot tarkoittavat yksilöi­
den antamia kausaalisia selityksiä sille, miksi yksilö käyttäytyy niin kuin käyttäytyy. 
Teorian keskeisenä ajatuksena on, että ihmisen onnistumisen ja epäonnistumisen 
tilanteet käynnistävät tunnereaktion aikaan saavan syiden pohdinnan ja niistä päät­
telyn, mikä puolestaan saa aikaan toiminnan. Käsitykset omista kyvyistä ja omas­
ta minästä suuntaavat sekä ihmisten tunnereaktioita että tulevaisuuden odotuksia. 
Weinerin teorian mukaan ihmisellä on taipumus tapahtuman jälkeen etsiä syitä ta­
pahtumalle, arvioida sitä. Nämä syyt voivat olla oppijaan itseensä sijoittuvia, sisäisiä 
syitä, kuten oma yrittäminen, kyvyt ja persoonallisuus, tai ulkopuolisia syitä, kuten 
muut ihmiset, huono onni tai sattuma. (Weiner 1979; 1985; Ruohotie 1998.)
Pystyvyysusko on vahvasti sidoksissa oppilaan omiin attribuutiotulkintoihin. 
Pystyvyysuskomukset vaikuttavat siihen, miten yksilö tarkkailee ja prosessoi suori­
tuksiaan ja niiden tuotoksia. Ne vaikuttavat myös menestymisen ja epäonnistumisen 
syiden tulkintaan: yksilö, jolla on vahva usko omiin kykyihinsä, voi pitää epäonnistu­
misen syynä liian vähäistä yrittämistä, kun taas yksilö, joka ei luota omiin kykyihin­
sä, voi pitää epäonnistumisen syynä kykyjensä tai valmiuden puutetta. Jos oppilas 
ei paljon välitä siitä, miten hän menestyy tai pidä tavoitteen saavuttamista tärkeänä, 
hän ei myöskään pyri parantamaan suoritustaan eikä halua yrittää tehokkaammin. 
Jos oppilas selittää hyviä tuloksiaan sillä, että vain opettajan auttamana hän pääsee 
asioissa eteenpäin, mutta ei pärjää yksin, hänen pystyvyysuskonsa jää vähäiseksi. 
(Schunk 1990; Ruohotie 2002a,168). 
Suoritettavana olevan tehtävän tuloksiin vaikuttaa nimenomaan oppijan näke­
mys siitä, ajatteleeko hän lopputuloksen johtuvan hänestä itsestään vai ulkopuolisis­
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ta tekijöistä. Lisäksi merkityksellistä on se, kuinka pysyvänä oppija pitää vaikuttavia 
tekijöitä sekä se, millaiset vaikutusmahdollisuudet tekijöihin oppija olettaa itsellään 
olevan (Ruohotie 1998,62­64).  Nämä kolme tekijää liittyvät Weinerin attribuutioteori­
assa esitettyihin sijainnin (locus), pysyvyyden (stability) ja kontrolloitavuuden (cont-
rollability) käsitteisiin (Weiner 1979; 1985). Sijainti­dimensio viittaa siihen, kokeeko 
henkilö syyt ulkoisiksi vai sisäisiksi. Kun oppija uskoo menestymisensä johtuvan 
kontrolloitavista tekijöistä, kuten ponnistelusta ja ahkeruudesta, hän odottaa me­
nestyvänsä myös jatkossa. Jos oppija uskoo menestymisensä riippuvan ensisijaises­
ti kontrolloimattomista, ulkoisista tekijöistä, kuten kokeen vaikeudesta tai opettajan 
huonosta opetuksesta, hän voi epäröidä mahdollisuuksiaan selviytyä hyvin jatkossa. 
Vastaavasti, jos kokeessa epäonnistunut oppija uskoo itse voivansa vaikuttaa epäon­
nistumisensa syihin, hän odottaa selviytyvänsä jatkossa paremmin. Jos hän sen si­
jaan syyttää heikosta menestyksestään itsestään riippumattomia tekijöitä, kuten huo­
noa opetusta, hän ei odota parempaa suoritusta jatkossakaan. Pysyvyydellä viitataan 
siihen, selittääkö henkilö onnistumisiaan ja epäonnistumisiaan aina samalla tavalla, 
vai muuttuuko hänen selityksensä tilanteesta riippuen. (Weiner 1979; Ruohotie 1998; 
Pintrich & Schunk 2002,140).
Bandura (1997) on todennut, että mitä kyvykkäämpänä ihmiset pitävät itseään, 
sitä korkeampia tavoitteita he asettavat itselleen ja sitä lujemmin he sitoutuvat niihin. 
Yläkouluikäisten oppilaiden matematiikan opiskeluun liittyvään itseluottamukseen 
(self-confidence) näytti Kloostermanin (1988) tutkimuksen mukaan vaikuttavan kolme 
tekijää: oppilaiden käsitys siitä, miten paljon yrittäminen vaikuttaa matemaattisiin 
kykyihin; miten oppilaat hyväksyivät virheet osana matemaattista ongelmanratkai­
sua ja millaisilla attribuutiotyyleillä oppilaat selittävät onnistumistaan ja epäonnis­
tumistaan. Tulosten mukaan nimenomaan oppilaan attribuutiotyyli näytti vaikutta­
van kaikkein eniten. Kloosterman raportoi myös, että oppilaat selittivät määrällisesti 
enemmän epäonnistumisiaan kuin onnistumisiaan kuitenkin niin, että samat oppi­
laat käyttivät niitä molempia. 
Paris ja Newman (1990) ovat esittäneet, että oppilaiden käsitykset omista kyvyis­
tään kietoutuvat yhteen niiden käsitysten kanssa, joita oppilailla on omasta yrittämi­
sestään. Lapset ajattelevat usein, että kova yrittäminen on hyve ja että kuka tahansa, 
joka yrittää kovasti voi onnistua. Vanhempina osa ihmisistä alkaa ajatella, että heillä 
on tietty määrä älykkyyttä tai kykyjä ja se ei muutu vaikka yrittäisi enemmän. Nämä 
muuttuvat teoriat yrittämisestä voivat johtaa vääriin johtopäätöksiin. Esimerkiksi, 
jotkut opiskelijat selittävät onnistumistaan sisäisillä tekijöillä, kuten kyvyillä ja yrit­
tämisellä, mutta selittävät epäonnistumistaan ulkoisilla tekijöillä, keksivät tekosyitä 
tai syyttävät epäonnistumisestaan muita. Nämä oppilaiden omat käsitykset saattavat 
myös ehkäistä yrittämistä tulevaisuudessakin. Jos oppilas uskoo, että yrittämisen li­
sääminen on hedelmätöntä, koska hänellä kuitenkaan ei ole riittävästi kykyjä suoriutua 
tehtävästä, hän saattaa yksinkertaisesti vain luovuttaa. ”Opittu avuttomuus” tai ”pas­
siivinen epäonnistuminen” ovat puolustustaktiikka, jossa oppilas lakkaa yrittämästä 
tilanteessa, jossa hänellä on alhaiset odotukset omasta menestymisestään. Ongelma 
voi syntyä, jos tällainen ajattelu ottaa vallan ja oppilaasta tulee passiivinen ja apaatti­
nen myös sellaisissa tilanteissa, joissa hänellä hyvinkin olisi mahdollisuus onnistua. 
Vähäisempi yrittäminen saattaa edelleen johtaa lapsen vääristyneisiin käsityksiin 
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omista onnistumisen odotuksistaan ja pystyvyysuskostaan. (Paris & Newman 1990.)
Greene kollegoineen (Greene, DeBacker, Ravindran & Krows 1999) on pohtinut 
tutkimuksensa perusteella sitä, miten lukioikäiset (high school) amerikkalaiset pojat 
ja tytöt tulkitsevat eri tavoilla stereotypiaa ”matematiikka on maskuliininen oppiai­
ne ja pojat ovat siinä parempia kuin tytöt”. Tyttö­ ja poikaopiskelijat, jotka pitivät tätä 
stereotypiaa totena ja jotka olivat arvioineet yrittämisen tasonsa matematiikassa hei­
koksi, näyttivät tekevän siitä erilaisia tulkintoja. Nuorten miesten mielestä syy siihen, 
että he eivät yritä kovasti matematiikan opiskelussaan voi olla, että ”eihän heidän tar-
vitse, he ovat miehiä, joten matematiikka on helppoa heille”. Silloinhan se seikka, että 
heidän täytyy ponnistella pärjätäkseen, kertoisi alhaisesta kykytasosta – kyllähän 
miehet nyt osaavat! Niinpä siinä missä kyseinen stereotypia voi antaa naisille syyn 
olla yrittämättä enemmän, miehillä se voi estää heitä yrittämästä tosissaan alun alka­
enkaan. Syistä riippumatta tällaisten stereotypioiden olemassaolo on aina haitta niin 
nais­ kuin miespuolisillekin matematiikan opiskelijoille, eikä niiden esille nousemis­
ta pidä missään tilanteessa rohkaista, muistuttavat tutkijat. Skaalvikin ja Skaalvikin 
(2004) mukaan näyttää siltä, että ainakin Norjassa vastaava stereotyyppinen ajattelu 
on vielä voimissaan, vaikka siellä on pyritty tekemään työtä sukupuolten välisen ta­
sa­arvon eteen tässä asiassa. Heidän tutkimuksensa mukaan pojilla matematiikkaan 
liittyvät menestymisen odotukset ja matemaattinen minäkäsitys olivat korkeammat 
kuin tytöillä, siitäkin huolimatta, että eroa tyttöjen ja poikien matematiikan arvosa­
noissa ei todellisuudessa ollut.
Meece kumppaneineen (Meece, Glienke & Burg 2006) on tarkastellut useita tut­
kimustuloksia, jotka liittyvät oppilaiden attribuutiotulkintoihin ja opittuun avutto­
muuteen. Yhteenvedossaan he kyllä viittaavat tutkimuksiin, joissa on todettu poikien 
selittävän onnistumistaan omilla kyvyillä, kun taas tytöt selittävät onnistumistaan 
yrittämisellä ja kovalla työllä. Mutta samalla he toteavat, että kaikki attribuutiotulkin­
toihin liittyvät tutkimustulokset eivät ole selviä, vaan ovat osin moniselitteisiä; tulok­
siin näyttää vaikuttavan se, millä metodilla tuloksia on kerätty, mihin oppiaineeseen 
ne ovat liittyneet, oppilaiden todelliset kyvyt, millaisten tehtävien yhteydessä asiaa 
on mitattu sekä tutkimusasetelma (järjestetty ”laboratoriomittaus” vai havainnointi 
aidossa oppimistilanteessa). Lisäksi niissä tutkimuksissa, joissa on todettu tytöillä ja 
pojilla olevan eroa attribuutiotulkinnoissa, erot ovat olleet hyvin pieniä. 
2 . 5 TAVO I T E O R I E N TA AT I O I D E N JA PYS T Y V Y YS U S KO N VÄ L I N E N 
Y H T E YS
Oppilaan usko omiin kykyihinsä, hänen opiskelulle asettamansa tavoitteet ja se 
tapa, jolla hän opiskeluunsa suuntautuu, kietoutuvat väistämättä oppilaan moti­
vaation rakentumisessa toisiinsa. Seuraavassa tarkastellaan aluksi Locken mal­
lissa mukana ollutta tavoitteisen toiminnan teoriaa, joka kytkee yhteen tavoitteet, 
pystyvyysuskon, oppimiselle asetetut tavoitteet ja niiden yhteyden suorituksiin. 
Tämän jälkeen luodaan katsaus aiempiin tutkimuksiin, joissa oppilaan erilaisten 
tavoiteorientaatioiden, pystyvyysuskon ja attribuutiotulkintojen välille on löydetty 
monia yhteyksiä.
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2.5.1 Tavoitteiden ja pystyvyysuskon yhteys suorituksiin
Miksi toiset ihmiset saavat samassa tilanteessa aikaan parempia suorituksia kuin toi­
set, vaikka heillä olisi täsmälleen samat tiedot ja kyvyt? Edellä todettiin jo Banduran 
vastauksena olevan se, että toisilla on vahvempi pystyvyysusko kuin toisilla (Bandura 
1997,34­39; Bandura 2006, 314).  Lathamin ja Locken (1991) mukaan syynä puolestaan 
on se, että eri ihmiset asettavat itselleen erilaisia tavoitteita. Voidaan olettaa, että 
molemmilla tekijöillä on oma vaikutuksensa. Lathamin ja Locken mukaan yksilön 
tietoinen käyttäytyminen on tarkoitushakuista ja sitä säätelevät yksilön omat tavoit­
teet. He ovat rakentaneet tavoitteisen toiminnan teoriansa (goal setting theory) yhdis­
telemällä suuren määrään niin omiaan kuin myös muiden tutkijoiden tutkimustu­
loksia. Yhteenvetonsa henkilön kykyjen, pystyvyysuskon, tavoitteiden ja suoritusten 
välisistä yhteyksistä he ovat täsmentäneet kaavioksi, joka on esitetty kuviossa 3.  
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Kuvio 3.  Kykyjen, pystyvyysuskon, tavoitteiden ja suorituksen väliset yhteydet (Latham ja 
Locke 1991). 
Tavoitteisen toiminnan teorian mukaan tavoitteet kuvaavat samaan aikaan sekä toiminnan 
päämäärää että niitä standardeja, joiden mukaan ihmiset arvioivat suorituksiaan. Tavoitteet 
ovat arvostettuja ja haluttuja lopputuloksia. Tavoitteisiin liittyviä tekijöitä, joilla on yhteys 
suoritukseen, ovat muun muassa tavoitteen sisältö ja se, miten vaikeaksi henkilö arvioi 
edessä olevan tehtävän. Sillä, ovatko esimerkiksi opettajan antamat tavoitteet epämääräisiä 
(” tee eteenpäin kirjan tehtäviä”) vai täsmällisiä (”yritä saada kymmenen tehtävää oikein 30 
minuutissa”), on vaikutusta omiin tavoitteisiin ja sitä kautta suoritukseen. Tehtävän vaikeus 
riippuu tietenkin tekijästä, se mikä on toisille helppo, on toisille vaikea. Latham ja Locke 
ovat kuitenkin huomanneet, että ihmiset yrittävät enemmän silloin, kun tietävät tehtävän 
haastavaksi, tietenkin mikäli heillä on kykyjä tehdä se. Tarkasti määritellyt tavoitteet 
yhdistettyinä haastaviin tehtäviin johtavat parhaisiin suorituksiin verrattuna tilanteisiin, 
joissa tavoite on epämääräinen ja tehtävä silti haasteellinen (”yritä tehdä parhaasi”) tai joissa 
tavoite epämääräinen ja tehtäväkin ei-haasteellinen tai joita annettaessa ei ole ilmoitettu 
minkäänlaista tavoitetta. Tehtävään sitoutuminen (commitment) viittaa siihen, miten kovasti 
henkilö pyrkii tavoitteeseensa, miten tärkeänä hän sitä pitää, miten vakaasti hän on 
päättänyt pitää siitä kiinni ja miten hyvin hän kestää mahdolliset vastaan tulevat esteet ja 
vastoinkäymiset. Toiset samassa tilanteessa olevat opiskelijat voivat lisätä henkilön 
tavoitteeseen sitoutumista antamalla asiaan liittyvää tietoa, vakuuttelemalla, näyttämällä 
esimerkkiä tai jopa haastamalla kilpailuun. 
Locken ja Lathamin mukaan henkilöt, joilla on korkea pystyvyysusko, asettavat itselleen 
todennäköisemmin korkeampia henkilökohtaisia tavoitteita kuin ne, joiden pystyvyysusko 









Kuvio 3. Kykyjen, pystyvyysuskon, tavoitteiden ja suorituksen väliset yhteydet (Latham ja Locke 
1991).
Tavoitteisen toiminnan teorian mukaan tavoitteet kuvaavat samaan aikaan sekä toi­
minnan p ämäärää että niitä stan ardeja, joiden muk an ihmiset arvioivat suori­
tuksia n. Tavoitteet ova  arv stet ja ja haluttuja lopputuloksia. Tavoitteisii  lii ­
tyviä tekijöitä, joilla on yhteys suorituks en, ovat muun muassa t voitt en sisältö ja 
se, miten vaikeaksi henkilö arvioi edessä olevan tehtävän. Sillä, ovatko esimerkiksi 
opettajan antamat tavoitteet epämääräisiä (” tee eteenpäin kirjan tehtäviä”) vai täs­
mällisiä (”yritä saada kymmenen tehtävää oikein 30 minuutissa”), on vaikutusta omiin 
tavoitteisiin ja sitä kautta suoritukseen. Tehtävän vaikeus riippuu tietenkin tekijästä, 
se mikä on toisille helppo, on toisille vaikea. Latham ja Locke ovat kuitenkin huo­
manneet, että ihmiset yrittävät enemmän silloin, kun tietävät tehtävän haastavaksi, 
tietenkin mikäli heillä on kykyjä tehdä se. Tarkasti määritellyt tavoitteet yhdistet­
tyinä haastaviin tehtäviin johtavat parhaisiin uorituksiin verrattuna tilanteisi n, 
jois a tavoite on r inen ja tehtävä silti haasteellinen (”yritä tehdä parha si”) 
tai joissa tavoite epämääräinen ja tehtäväkin ei­haasteellinen tai joita annettaessa ei 
ole ilmoitettu minkäänlaista tavoitetta. Tehtävään sitoutuminen (commitment) viittaa 
siihen, miten kovasti henkilö pyrkii tavoitteeseensa, miten tärkeänä hän sitä pitää, 
miten vakaasti hän on päättänyt pitää siitä kiinni ja miten hyvin hän kestää mah­
dolliset vastaan tulevat esteet ja vastoinkäymiset. Toiset samassa tilanteessa olevat 
opiskelijat voivat lisätä henkilön tavoitteeseen sitoutumista antamalla asiaan liitty­
vää tietoa, vakuuttele alla, näyttämällä esimerkkiä tai jopa haastamalla kilpailuun.
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Locken ja Lathamin mukaan henkilöt, joilla on korkea pystyvyysusko, asettavat 
itselleen todennäköisemmin korkeampia henkilökohtaisia tavoitteita kuin ne, joiden 
pystyvyysusko on alhainen. Omien tavoitteiden valintoihin vaikuttaa esimerkiksi se, 
koetaanko opettajan antama tavoite tarkoituksenmukaiseksi ja mielenkiintoiseksi. 
Opettajan asettamat yleiset tavoitteet vaikuttavat oppijan henkilökohtaisiin tavoittei­
siin ja ne vaikuttavat edelleen suoritukseen. Omilla tavoitteilla ja pystyvyysuskolla 
on suora yhteys suorituksiin ja sen lisäksi pystyvyysusko vaikuttaa myös epäsuoras­
ti vaikuttamalla henkilökohtaisten tavoitteiden asetteluun ja sitoutumiseen päästä 
näihin päämääriin. Edelleen, asetetut tavoitteet vaikuttavat pystyvyysuskoon, koska 
niillä, jotka asettavat itselleen haastavia tavoitteita, pystyvyysusko todennäköisem­
min lisääntyy enemmän kuin niillä, jotka asettavat itselleen vain matalia tavoitteita. 
Olemassa olevilla kyvyillä, uskolla omiin kykyihin sekä sillä, millaisena ominai­
suutena ihminen kykyjään pitää, on vaikutusta niin pystyvyysuskoon kuin henkilö­
kohtaiseen tavoitteen asetteluunkin. Ihmiset, jotka ajattelevat kyvykkyyden olevan 
hankittavissa oleva ominaisuus, jota voidaan lisätä harjoittelun avulla, asettavat it­
selleen haastavampia tavoitteita, käyttävät tehokkaampia ongelmanratkaisustrategi­
oita ja näin saavuttavat myös parempia tuloksia. Sen sijaan ne, jotka pitävät älyllisiä 
kykyjä enemmän tai vähemmän pysyvänä ominaisuutena, pitävät tekemiään virhei­
tä helposti osoituksena älykkyyden puutteesta, asettavat itselleen alhaisia tavoitteita, 
heillä ei ole ongelmanratkaisutaitoja ja he menestyvät suoritustilanteissa huonommin. 
Itsesäätely (self-regulation) kuuluu ehdottomasti myös tavoitteisen toiminnan teo­
riaan, koska tavoitteiden asettaminen ja niiden muuttaminen toiminnaksi on tahdon­
alainen prosessi. Kun henkilö on valinnut päämäärän, jota hän tavoittelee, niin yrit­
tämisen määrä ja sinnikkyys kuuluvat tähän prosessiin enemmän tai vähemmän. Jos 
tehtävä on vaikea, niin itsesäätelytaidoissa korostuu tarkoituksenmukaisten opiske­
lustrategioiden oppiminen. Siten tehtävässä käytetyt strategiat ovat epäsuorasti seu­
rausta asetetuista tavoitteista. (Latham & Locke 1991.) Opiskeluun liittyvänä tavoit­
teena voi Schunkin (1990) mukaan olla tiedon hankkiminen, laajemman ongelman 
ratkaiseminen tai vaikka työkirjan sivun loppuun täyttäminen. Pystyvyysuskon vah­
vuuteen päämäärän saavuttamiseksi vaikuttavat muun muassa oppilaan kyvyt, aiem­
mat kokemukset, asenteet oppimista kohtaan, annetut ohjeet ja sosiaalinen konteks­
ti. Itsesäätelytaitojen kehittyminen vaatii sitä, että oppilaan asettamat tavoitteet ovat 
realistisia – haastavia mutta silti saavutettavissa olevia. Kun oppilaalla on realistinen 
tavoite, hän voi arvioida edistymistään ja muuttaa toimintaansa, jos huomaa nykyi­
sen tavan olevan tehoton. Pystyvyysusko lisääntyy, kun oppilas huomaa edistyvän­
sä, kun hän saavuttaa tietyn tavoitteen ja kun hän asettaa uusia haasteita itselleen. 
Tavoitteet eivät saa olla liian helppoja eivätkä toisaalta liian haastavia. Liian helpot 
tavoitteet eivät lisää pystyvyysuskoa, koska ne eivät kerro oppilaalle mihin kaikkeen 
hän pystyisikään. (Schunk 1990.)
Tarkasti määritellyt oppimispäämäärät ja lähitavoitteet ovat tehokkaampia kuin 
yleiset tai kauemmas suuntautuvat tavoitteet. Lähitavoitteissa palaute tulee nopeas­
ti ja oppilas voi todeta edistyneensä ja oppineensa; tämä vahvistaa pystyvyysuskoa. 
Lähelle asetetut, nopeasti palkitsevat tavoitteet ovat erityisen merkittäviä nimen­
omaan lapsilla, ne motivoivat enemmän kuin pitkän tähtäimen tavoitteet (Schunk 
1990; Latham & Locke 1991). Bandura ja Schunk (1981) ovat raportoineet tutkimuk­
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sestaan, jossa he tutkivat 10­vuotiaiden lasten matemaattista pystyvyysuskoa ja sen 
muuttumista. Kokeilun tulosten mukaan niillä lapsilla, jotka oppivat asettamaan it­
selleen lyhyen tähtäimen tavoitteita, pystyvyysuskon määrä lisääntyi koko kokeilun 
ajan. Niillä lapsilla, joille annettiin tehtäviin liittyen vain pitkän tähtäimen tavoite, 
usko omiin kykyihin aluksi lisääntyi, mutta väheni loppuaikana. Kontrolliryhmän 
lasten, jotka eivät saaneet mitään ohjeita tavoitteiden asettamiseen, pystyvyysusko 
väheni koko tutkimusjakson ajan. Tutkijoiden johtopäätös oli, että lähitavoitteiden 
tekeminen antoi lapsille parhaiten todisteita heidän lisääntyvistä kyvyistään ja näin 
paransi heidän pystyvyysuskoaan.
2.5.2 Erilaisten tavoiteorientaatioiden yhteys pystyvyysuskoon 
Useat tutkimukset ovat osoittanet, että oppilaiden erilaisilla tavoiteorientaatiota­
voilla on selvä yhteys moniin opiskeluun ja motivaatioon liittyviin tekijöihin. Näitä 
ovat esimerkiksi oppilaan usko omiin kykyihinsä, tehokkaat opiskelumenetelmät, 
se miten oppilaat vastaavat haasteisiin ja vastaan tuleviin ongelmatilanteisiin, mi­
ten kiinnostavana tai hyödyllisenä he matematiikkaa pitävät, miten rohkeasti he 
yrittävät sekä siihen, millaisia arvosanoja oppilaat saavat (Skaalvik 1997; Elliot 
1999; Niemivirta 1997; 2002a; Pintrich 2000a; 2000b; 2000c; Jarvis & Seifert 2002; 
Middleton, Kaplan & Midgley 2004; Friedel ym. 2007.)
Useimmissa tutkimuksissa nimenomaan oppimisorientaatiolla on todettu olevan 
positiivinen yhteys moniin myönteisiin motivaatioon liittyviin tekijöihin, kuten uskoon 
omiin kykyihinsä matematiikassa, taipumukseen ottaa oppia virheistään sekä niihin 
strategioihin, joita hän käyttää vaikeuksia kohdatessaan (Friedel ym. 2007), haasta­
vampaan tehtävänvalintaan ja sinnikkyyteen tehdä vaikeampiakin tehtäviä (Elliot & 
Dweck 1988), sellaisten opiskelustrategioiden käyttöön, jotka lisäävät ymmärtämistä 
ja mieleen palauttamista (Meece ym. 1988; Friedel ym. 2007). Sen sijaan suoritusorien­
taatioista saadut tulokset ovat olleet osin ristiriitaisia; esimerkiksi suoritus­lähesty­
misorientaation yhteys pystyvyysuskoon on joissakin tutkimuksissa (Skaalvik 1997) 
todettu positiiviseksi, mutta toisissa yhteys ei ollut sen enempää positiivinen kuin ne­
gatiivinenkaan (Friedel ym. 2007). Tähän Meece ja Miller (2001) esittävät syyksi sitä, 
että tutkittavien ikä on eri tutkimuksissa vaihdellut alakoululaisista yliopisto­opis­
kelijoihin ja toisaalta sitä, että eri tutkijat ovat määritelleet suoritusorientaatiot osin 
hieman eri tavoilla. Suoritus­lähestymisorientaatiolla on todettu olevan myönteisiä 
yhteyksiä parempiin oppimistuloksiin ja opiskelutapoihin, matematiikassa menesty­
miseen, minäkäsitykseen ja pystyvyysuskoon, kun taas suoritus­välttämisorientaa­
tio on enemmän yhteydessä negatiivisiin käsityksiin ja odotuksiin; oppilas luovuttaa 
ponnisteluissaan helpommin eikä sitoudu tekemisiinsä niin hyvin (Skaalvik 1997; 
Elliot 1999). Välttämisorientaatio on yhdistetty esimerkiksi pintaoppimista suosiviin 
opiskelustrategioihin ja sillä on ollut negatiivinen yhteys asiaa kohtaan tunnettuun 
kiinnostukseen sekä koearvosanoihin (Meece ym. 1988). 
Middleton ja kumppanit (2004) seurasivat pitkittäistutkimuksessaan samoja oppi­
laita kuudennella ja seitsemännellä luokalla – tässä välissä oppilaat siirtyivät alakou­
lusta yläkouluun. He tarkastelivat oppilaiden tavoiteorientaatioissa tapahtuvia muu­
toksia ja niiden suhdetta pystyvyysuskoon. Heidän tuloksissaan oppimisorientaatio 
pysyi varsin tasaisena koko ajan, keskimäärin tarkasteltuna se ei tarkasteluajanjak­
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sona lisääntynyt eikä vähentynyt. Tutkijat tulkitsevat tämän niin, että koska oppimis­
orientoituneet oppilaat ovat kiinnostuneita opiskeltavista asioista, he ovat yritteliäitä 
ja pystyvät itsesäätelyyn opiskelussaan, niin ympäristön ja koulun muutos ei aiheuta 
heille niin suurta muutosta orientaatiotapaan. Kuudennella luokalla mitatulla oppi­
misorientaatiolla oli positiivinen yhteys pystyvyysuskoon seitsemännellä luokalla. 
Kuitenkaan vahva pystyvyysusko kuudennella luokalla ei ennustanut oppimisorien­
taatiota seitsemännellä luokalla. Tutkijat pohtivatkin sitä, vaikuttaako pystyvyysus­
ko oppimisorientaatioon vai lisääkö päinvastoin uskoa omiin kykyihin se, että oppi­
las on oppimisorientoitunut. Pienellä varauksella he ovat taipuvaisia kannattamaan 
jälkimmäistä vaihtoehtoa. Suoritus­lähestymisorientaatiolla oli yhteys myöhempään 
suoritus­välttämisorientaatioon, hieman yllättäen eniten niillä oppilailla, jotka kuului­
vat pystyvyysuskoltaan vahvimpaan kolmannekseen. Tutkijat pohtivatkin, että tässä 
nähdään näiden kahden suoritusorientaatiosuuntauksen olevan saman orientaatiota­
van kaksi eri puolta – molemmissa oppilaalla on huoli omista taidoistaan. Koulun ja 
ympäristön muuttuessa ehkä enemmän kilpailua korostavaksi ne oppilaat, joilla on 
vahva usko omiin kykyihinsä, saattavat itseään suojellakseen suuntautua enemmän 
välttämistavalla opiskeluunsa, he alkavat pelätä sitä, että muut näkevät hänen epä­
onnistuvan. (Middleton ym. 2004.)
Skaalvikin (1997) saamien tulosten mukaan 6.­ ja 8.­luokkalaisten oppilaiden op­
pimisorientaatiolla ja suoritus­lähestymisorientaatiolla oli positiivinen yhteys pys­
tyvyysuskoon ja oppilaan tiedolliseen minäkäsitykseen (academic self-concept), kun 
taas suoritus­välttämis­ ja välttämisorientaatiolla yhteys tiedolliseen minäkäsityk­
seen oli negatiivinen. Suoritus­välttämisorientaatiolla oli myös negatiivinen yhteys 
pystyvyysuskoon, mutta välttämisorientaatiolla ei ollut enempää positiivista kuin 
negatiivistakaan yhteyttä pystyvyysuskoon. Suoritus­välttämisorientoituneilla op­
pilailla myös matematiikkaa kohtaan tunnettu ahdistus oli vahvempaa kuin muilla. 
Skaalvikin mukaan se, että oppilasta askarruttaa oman menestymisen vertailu mui­
hin oppilaisiin – mikä siis liittyy molempiin suoritusorientaatiotapoihin – on omiaan 
lisäämään ahdistusta matematiikan koe­ ja suoritustilanteissa. Kilpailun ja sosiaali­
sen vertailun vähentäminen olisi näin ollen Skaalvikin mielestä tärkeää silloin, kun 
halutaan luoda matematiikan opiskelulle suotuisa oppimisympäristö.
Tutkimuksessaan amerikkalaisoppilaille Pintrich (2000c) jakoi heidät neljään ryh­
mään; oppilaisiin, joilla sekä oppimis­ että suoritus­lähestymisorientaatio oli vahva; 
oppilaisiin, joilla oli vahva oppimis­ mutta heikko suoritus­lähestymisorientaatio; kol­
manneksi niihin, joilla oppimisorientaatio oli heikko ja suoritus­lähestymisorientaatio 
vahva; neljännellä ryhmällä nämä molemmat olivat heikkoja. Tässä pitkittäistutki­
muksessa kaikille tehtiin kolme kyselyä 8. ja 9. luokan aikana ja tulosten mukaan ne 
oppilaat, joilla oppimisorientaatio oli vahva, odotetusti pitivät matematiikkaa kiinnos­
tavampana ja hyödyllisempänä, kokivat enemmän positiivisia tuntemuksia opiske­
lunsa aikana, yrittivät rohkeammin tilanteissa ja tehtävissä, joissa eivät olleet varmo­
ja onnistumisestaan ja saivat parempia arvosanoja kuin ne, joilla oppimisorientaatio 
oli heikko. Sen sijaan tulokset olivat yhtä hyviä, olipa vahvaan oppimisorientaatioon 
yhdistyneenä sitten heikko tai vahva suoritus­lähestymisorientaatio. Se, että oppilas 
ollessaan oppimisorientoitunut voi samaan aikaan haluta hyviä tuloksia ja jopa toi­
voa olevansa parempi kuin muut, ei tulosten mukaan vähentänyt oppimisorientaation 
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mukanaan tuomia hyviä vaikutuksia. Pintrichin mukaan vahva oppimisorientaatio 
onkin toivottava orientaatiotapa, johon oppilaita olisi rohkaistava ja saatava luokkaan 
sellaisia toimintatapoja, joilla sitä voidaan vahvistaa. Sillä, että oppilaat samalla omak­
suvat myös suoritusorientaatiota, ei ole haittaa monille positiivisille motivaatioon, 
tunteisiin, oppimiseen ja saavutuksiin liittyville seikoille. Sukupuolten välillä eroja 
ei juuri ollut, ainoa havaittu ero oli, että pystyvyysusko oli tytöillä alussa yhtä vahva 
kuin pojillakin, mutta 9. luokalla tytöillä se väheni selvästi. Pojillakin pystyvyysusko 
väheni, mutta ei niin paljon. Vahvinta usko omiin kykyihin oli ryhmässä, jonka op­
pilailla sekä oppimis­ että suoritus­lähestymisorientaatio olivat vahvoja, mutta ku­
ten kaikilla muillakin, myös heillä usko väheni mittauskerrasta toiseen. Ryhmällä, 
jossa molemmat orientaatiotavat olivat heikkoja, pystyvyysusko oli alussa matalin, se 
lisääntyi välillä ja väheni sitten taas viimeisellä mittauskerralla. Puutteeksi omalle 
tutkimukselleen Pintrichin mainitsee kuitenkin sen, että siinä tarkasteltiin vain op­
pilaiden keskimääräisiä tuloksia sijoittua orientaatioltaan eri luokkiin, siis keskiar­
voja, eikä siinä saatu tietoa yksittäisten oppilaiden orientaatiotavoissa ja niihin liitty­
vissä muissa asioissa eri mittauskerroilla, yksittäisten oppilaiden ”orientaatiopolkuja” 
ei voitu seurata. (Pintrich 2000c.) 
Mahdollisina syinä oppilaan välttämisorientaatiolle on esitetty vihamielisyyttä, 
avuttomuutta ja ikävystyneisyyttä (Jarvis & Seifert 2002). Haastattelututkimuksensa 
tuloksena tutkijat esittivät, että osalla välttämisorientoituneista oppilaista ei ollut hyvä 
suhde opettajaan; oppilaat olivat vihoissaan opettajalle, koska tunsivat tämän kohte­
levan heitä epäreilusti tai muuten vain olevan sellainen joka ”nalkuttaa, on ärtyisiä 
ja ilkeä”. Toiset oppilaat kokivat, että heillä ei ollut tarpeeksi kykyjä ja taitoja seurata 
opetusta ja tehdä tehtäviä ja kun he tunsivat itsensä avuttomiksi, he eivät enää yrit­
täneetkään tehdä mitään opiskelunsa eteen. Kolmas syy työskentelyä välttelevään 
käyttäytymiseen oli se, että oppilaat tunsivat olevansa oppitunneilla kyllästyneitä 
ja ikävystyneitä. Opiskelu ei herättänyt heissä uteliaisuutta, työtavat tuntuivat tyl­
siltä ja aina samanlaisilta. On mahdollista, että näillä oppilailla olisi kyllä ollut ky­
kyjä suoriutua tehtävistään, mutta tuntiessaan itsensä ikävystyneiksi he eivät jaksa­
neet yrittääkään. (Jarvis & Seifert 2002.) Samanlaisia tuloksia on saatu ruotsalaisille 
8.­luokkalaisille tehdyssä tutkimuksessa (Aunola, Stattin & Nurmi 2000b); tyypillistä 
sellaisille nuorille, joiden toimintaa koulussa luonnehti epäonnistumisten ennakointi, 
passiivisuus ja tehtävien välttely, oli tyytymättömyys koulunkäyntiin, huonot suhteet 
opettajiin sekä jonkinasteinen ongelmakäyttäytyminen. 
Suomalaisoppilaille tehdyissä tutkimuksissa on niin ikään voitu selvästi osoittaa, 
että erityisesti itseen ja oppimiseen liittyvät käsitykset sekä koulumenestys ja on­
gelmanratkaisutaito ovat voimakkaasti yhteydessä erilaisiin orientaatiotyyppeihin 
(Niemivirta 1997; 1999; 2002a; 2002b). Erilaiset tilannekohtaiset motivaationaliset te­
kijät, kuten kiinnostuneisuus, itseluottamus ja ahdistuneisuus, välittävät tavoiteorien­
taatioiden yhteyksiä suoritukseen. Tulosten pohjalta Niemivirta on nostanut esiin esi­
merkiksi kysymykset: ”Miten toimia oppilaan kanssa, jonka kokemushistoriaan kuuluu 
jatkuvat epäonnistumiset ja niihin liittyvä negatiivinen palaute?” ja ”Miten auttaa oppilas-
ta ymmärtämään, että hänellä on mahdollisuus vaikuttaa omaan toimintaansa?”. Erittäin 
tärkeitä kysymyksiä, joita opettajat koulun arjessa jatkuvasti joutuvat pohtimaan. 
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2.5.3 Tavoiteorientaatioiden yhteys attribuutiotulkintoihin
Opiskelijan käsityksillä omista kyvyistään otaksutaan olevan vaikutusta siihen, 
orientoituuko opiskelija enemmän kohtaamaan onnistumisia vai epäonnistumisia ja 
sitä kautta niillä on vaikutusta myös opiskelijan tavoiteorientaatioon (Elliot 1999). 
Niiden, joilla on positiivinen käsitys omista kyvyistään, voidaan helpommin olettaa 
orientoituvan kohti onnistumisen kokemuksia ja näin heille hallitsevaksi tavoiteo­
rientaatioksi tulee helpommin joko oppimisorientaatio tai suoritus­lähestymisorien­
taatio. Sen sijaan niiden opiskelijoiden, joilla käsitys omista kyvyistä ei ole vahva, 
voidaan Elliotin mukaan odottaa orientoituvan kohtaamaan epäonnistumisia ja 
omaksuvan näin enemmän suoritus­välttämisorientaatiota (tai välttämisorientaatio­
ta, joka Elliotin tutkimuksessa ei ollut mukana). 
Pintrich ja Schunk (2002) toteavat, että siihen aikaan, kun tavoiteorientaatioteoriaa 
alkuvaiheessaan kehiteltiin, attribuutioteoria oli yksi eniten käytetyistä lähestymista­
voista saavutusmotivaatiotutkimuksissa. Tavoiteorientaatioteorian kehittäjät olivatkin 
näin ollen kiinnostuneita siitä, miksi jotkut selvästi kyvykkäät ja taitavat opiskelijat 
reagoivat epäonnistumisiin hyvin negatiivisesti ja miksi heillä oli itselle vahingollisia 
(maladaptive) attribuutioita suorituksiinsa liittyen. Tutkijat kiinnittivät huomionsa sii­
hen, miten erilaiset tavoiteorientaatiot olivat yhteydessä attribuutiotulkintoihin, opit­
tuun avuttomuuteen ja uskomuksiin onnistumisesta ja epäonnistumisesta. Pintrich 
ja Schunk (2002) toteavat, että varsin pian tutkimukset (mm. Ames 1992a) osoittivat, 
että oppimisorientaatio näytti olevan yhteydessä positiivisiin ja mukautuviin (adapti-
ve) attribuutioihin, kun taas suoritusorientaatio yhdistyi itselle vahingollisiin ja avut­
tomiin (helpless) attribuutiomalleihin. Oppimisorientoituneet oppilaat näkevät mui­
ta vahvemmin yhteyden oman yrittämisensä ja oppimistulosten välillä ja selittävät 
myös helpommin niin onnistumisiaan kuin epäonnistumisiaankin yrittämisellä. He 
näkevät, että mitä enemmän he yrittävät, sitä enemmän myös kyvyt lisääntyvät. Sen 
sijaan suoritusorientoituneet oppilaat näyttävät käyttävän enemmän kykyattribuuti­
oita selittäessään sekä onnistumisiaan että epäonnistumisiaan. He saattavat päätyä 
ajatukseen, että mitä enemmän heidän pitää yrittää saadakseen hyviä tuloksia, sitä 
vähemmän se osoittaa heillä olevan kykyjä.  
Niemivirran (2003) saamien tulosten mukaan oppimisorientaatiolla on positiivinen 
yhteys oppilaiden selityksiin siitä, että yrittäminen tuo hyviä tuloksia tai yrittämisen 
puute huonoja. Sen sijaan suoritus­lähestymisorientaatio korreloi positiivisesti nii­
hin selityksiin, että koulussa menestyminen vaatii kykyjä ja huonompi menestyminen 
on merkki kykyjen puutteesta. Friedelin ja kumppaneiden (2007) tutkimuksessa kävi 
ilmi myös, että oppimisorientoituneet oppilaat eivät yleensä selittäneet epäonnistu­
misiaan ulkoisilla syillä.  Suoritus­lähestymisorientoituneet oppilaat sen sijaan teki­
vät muita enemmän negatiivisia itsearviointeja tai syyttivät opettajaa vaikeuksistaan.
2.5.4 Opettajalta saadun tuen yhteys oppilaan pystyvyysuskoon ja ta-
voiteorientaatioon
Sosiaalisen ympäristön ja oppilaan tarpeiden yhteen sopimista tarkastelleet Belmont, 
Skinner, Wellborn ja Connel (1992) ovat pohtineet, käytämmekö väärää kysymystä, 
kun kysymme: ”Mitä voimme tehdä lapsille motivoidaksemme heitä”.  Heidän mieles­
tään motivaation lähteet eivät löydy oppilaan sosiaalisesta kontekstista, vaan ne löy­
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tyvät lapsesta itsestään. Mutta vasta silloin, kun lapsen sosiaalinen ympäristö vastaa 
lapsen psyykkisiin perustarpeisiin, motivaatio voi kukoistaa ja lapsi voi sitoutua täy­
sin opiskeluunsa (Belmont ym. 1992; Skinner & Belmont 1993). Niinpä pitäisikin ky­
sytä: ”Miten voimme luoda lapsille sellaisen kouluympäristön, joka tavoittaa heidän 
psyykkiset tarpeensa?”. Tässä tehtävässä opettajalla on tärkeä vaikutus. Opettaja voi 
toiminnallaan joko vastata tai jättää huomioimatta ne kolme perustarvetta, jotka op­
pilaalla on: tarve osata ja näyttää pätevyytensä, tarve autonomiaan ja tarve toimia 
yhteistyössä muiden kanssa. Opettaja voi edistää oppilaan pätevyyden tunnetta il­
maisemalla selkeästi mitä hän odottaa oppilaan opiskelulta, toimimalla koko ajan 
johdonmukaisesti, antamalla apua ja tukea tarvittaessa ja käyttämällä oppilaan iälle 
sopivia opetusmenetelmiä. Oppilaan autonomiaa voi vahvistaa löytämällä yhteyk­
siä koulussa opiskeltavien asioiden ja oppilaan kiinnostuksen kohteiden välille ja 
antamalla oppilaiden mahdollisuuksien mukaan osallistua opiskeluaan koskevaan 
päätöksentekoon. Ulkoiset palkinnot, painostus ja pakottaminen eivät ole oppilaan 
autonomiaa suosivan opettajan keinoja. Oppilaan tarpeeseen toimia yhdessä muiden 
– myös opettajan – kanssa, opettaja voi vastata osallisuudella (involvement); hän voi 
antaa aikaa, ilmaista myönteisiä tunteita oppilaita kohtaan ja näyttää, että nauttii 
heidän opettamisestaan. Vastakohtana osallisuudelle on välinpitämättömyys tai lai­
minlyönti. (Belmont ym. 1992; Skinner & Belmont 1993.)
Sekä oppilaan tunne psyykkisestä yhteenkuuluvuudesta (sense of psychologigal 
membership) että tunne kouluun kuulumisesta (sense of belonging to school) kuvaa­
vat sitä, miten hyvin oppilas tuntee tulevansa hyväksytyksi, kunnioitetuksi, kuulu­
vansa joukkoon ja saavansa tukea muilta koulun sosiaaliseen kontekstiin kuuluvilta 
(Goodenow 1992). Nuoruusikä on kehitysvaihe, jossa joukkoon kuulumisen tunteilla 
sekä opettajalta ja muilta oppilailta saadulla sosioemotionaalisella tuella on erityisen 
merkittävä vaikutus motivaatioon ja opiskeluun sitoutumiseen. Goodenowin tutkimuk­
sen mukaan oppilaan kokemuksella, että opettaja ja muut oppilaat pitivät hänestä, 
hyväksyivät hänet joukkoon ja kunnioittivat häntä, oli merkittävä vaikutus menes­
tymisen odotuksiin, yleiseen motivaatioon ja oppilaan sinnikkääseen yrittämiseen 
vaikeissa tehtävissä. Mitä enemmän oppilaat tunsivat, että ihmiset heidän opiskelu­
ympäristössään – opettaja ja kaverit – olivat heidän puolellaan ja valmiita tarvittaessa 
auttamaan, sitä enemmän heillä on uskoa onnistua opiskelussaan. Koulussa menes­
tyminen ei siis liity vain oppilaan käsityksiin omista kyvyistään, vaan myös tuntei­
siin siitä, minkä verran tukea, apua ja rohkaisua on tarvittaessa saatavissa muilta. 
Tytöt arvioivat poikia useammin, että heidän kavereilleen koulussa menestyminen 
oli tärkeää, tytöillä oli yleisesti korkeampi koulumotivaatio ja he olivat tyytyväisem­
piä kuin pojat. (Goodenow 1992.) 
Yläkoulun oppilaat näkevät opettajan tuen merkityksen kahdella tavalla (Pietarinen 
2000): opettajalta odotetaan paitsi kiinnostavia ja monipuolisia oppitunteja ja taitoa 
opettaa niin, että asia tulee ymmärretyksi, myös taitoa löytää sellainen yhteys opet­
tamiinsa ryhmiin ja oppilaisiin, että jokainen tulee huomioiduksi yksilönä omine 
tarpeineen. Myös Ma (2003) on raportoinut, että opettajilla oli suuri merkitys nimen­
omaan koulun ilmapiirin luomisessa, tunteet huolenpidosta ja turvallisuudesta vai­
kuttivat selvästi oppilaan kouluun kuulumisen tunteeseen. Jos oppilaat kokivat kou­
lun säännöt epäreiluiksi, se vaikutti kouluun kuulumisen tunteeseen negatiivisesti. 
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Roeser kumppaneineen (1996) osoitti, että 8.­luokkalaisten oppilaiden yleisesti 
koulutyöhön liittyvä pystyvyysusko korreloi positiivisesti oppilaan oppimisorien­
taatioon ja tunteeseen kouluun kuulumisesta. Kannustava ja oppilaista huolta pitävä 
opettaja­oppilassuhde korreloi positiivisesti oppilaan oppimisorientaatioon, tuntee­
seen kouluun kuulumisesta, yleiseen pystyvyysuskoon sekä koulun oppimista, ym­
märtämistä ja omien suoritusten parantamista painottavaan kulttuuriin. Sen sijaan 
kilpailua ja oppilaiden välistä vertailua painottava koulun kulttuuri korreloi negatii­
visesti oppimisorientaation, kouluun kuulumisen tunteen ja hieman myös pystyvyys­
uskon kanssa. (Roeser ym. 1996.)
Opettajan roolilla erilaisissa oppitunneilla käytävissä opetuskeskusteluissa on 
myös todettu olevan oma merkityksensä (Turner ym. 2002). Näissä keskusteluissa 
opettaja viestii oppilaille, ovatko he opettajan mielestä riittävän kyvykkäitä oppi­
maan ja ovatko he onnistuneet niin, että heidän osaamisensa vastaa opettajan odo­
tuksia. Jos oppilaista tuntuu siltä, että opettaja tukee heidän ponnisteluitaan ja ottaa 
vakavasti sen, mitä he sanovat, niin oppilaat eivät niin helposti omaksu puolustus­
mekanismeja, kuten välttämisstrategioita. Mutta jos oppilaat kokevat, että opettaja ei 
anna heille tukeaan tai jopa tuo esille, että he eivät osaa riittävästi tai he eivät täytä 
opettajan heille asettamia odotuksia, he omaksuvat helpommin välttämisstrategioita. 
Rakentavilla oppimiskeskusteluilla opettaja voi oppia tuntemaan oppilaansa parem­
min ja samalla auttaa heitä lisäämään taitojaan ja kykyjään. Ja samalla kun oppilai­
den taidot ja kyvyt lisääntyvät, opettaja voi sopivasti vähentää avunantoaan ja näin 
saada oppilaat ottamaan itse enemmän vastuuta opiskelustaan. Vastuun siirtäminen 
oppilaalle lisää oppilaan tunnetta siitä, että hän hallitsee opiskeluaan. Jos opettaja 
keskustelujen avulla viestii oppilaille, että hän tarvittaessa auttaa ja jos hän samalla 
saa oppilaat itse kantamaan vastuuta taitojensa kehittämisestä, niin silloin oppilaiden 
ei tarvitse pelätä sitä, että he eivät osaa. Kannustavien keskusteluiden, jotka korosta­
vat oppimista, ymmärtämistä ja omien taitojen parantamista, voidaan olettaa johta­
van oppimisorientaation suuntaan ja vähentävän oppilaiden turvautumista erilaisiin 
välttämisstrategioihin. Keskustelujen lisäksi oppilaat kaipaavat myös motivoivaa ja 
affektiivista tukea niin opettajalta kuin luokkatovereiltaankin, jotta heidät saadaan 
suhtautumaan luottavaisesti oppimiseen, muistuttavat Turner ja kumppanit (2002).
 Suomessa on määritelty perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2004) työtapoi­
hin ja ohjaukseen liittyen muun muassa seuraavaa: ”Opetuksessa tulee käyttää op­
piaineelle ominaisia menetelmiä ja monipuolisia työtapoja, joiden avulla tuetaan ja 
ohjataan oppilaan oppimista. Työtapojen tehtävänä on kehittää oppimisen, ajattelun 
ja ongelmanratkaisun taitoja, työskentelytaitoja ja sosiaalisia taitoja sekä aktiivista 
osallistumista. Opettajan tehtävänä on opettaa ja ohjata sekä yksittäisen oppilaan että 
koko ryhmän oppimista ja työskentelyä.” Opetussuunnitelmassa todetaan myös, että 
työtavat on valittava niin, että ne virittävät halun oppia, aktivoivat työskentelemään 
tavoitteellisesti, kehittävät valmiuksia ottaa vastuuta omasta oppimisesta ja arvioida 
sitä sekä hankkia palautetta oman toiminnan reflektointia varten, auttavat oppilasta 
tiedostamaan omaa oppimistaan sekä mahdollisuuksiaan vaikuttaa siihen sekä ke­
hittävät tiedon hankkimisen, soveltamisen ja arvioimisen taitoja. Ohjauksen järjes­
tämisestä opetussuunnitelmassa todetaan mm.: ”Kaikkien opettajien tehtävänä on 
ohjata oppilasta oppiaineiden opiskelussa sekä auttaa häntä kehittämään oppimaan 
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oppimisen taitojaan ja oppimisen valmiuksiaan sekä ennaltaehkäistä opintoihin liit­
tyvien ongelmien syntymistä. Jokaisen opettajan tehtävänä on oppilaiden persoonal­
lisen kasvun, kehityksen ja osallisuuden tukeminen.”
Alisuoriutujia tutkineen Annalan (1986, 179, 195) mielestä yrittämisen korostami­
nen yleensä motivoi oppilasta. Mitä enemmän yksilö tuntee voivansa vaikuttaa omilla 
ponnistuksillaan menestymiseensä, sitä suurempi hallinnan tunne hänellä on. Jos hän 
tuntee olevansa itse vastuussa suoriutumisestaan ja näkee, että hänen (heikko) suo­
rituksensa johtuu vain yrityksen puutteesta, hän todennäköisemmin pyrkii paranta­
maan suoritustaan. Opettajan tehtävänä on puuttua asiaan, jos hän huomaa oppilaan 
suoriutuvan alle oman tasonsa, opettajan on omalta osaltaan huolehdittava oppilaan 
motivaatiosta ja pyrittävä olemaan enemmän opiskelun ohjaaja kuin vain tiedonjaka­
ja. Räsänen (1992) on raportoinut tutkimustuloksenaan, että yläkouluikäiset oppilaat 
odottavat koululta inhimillistä lämpöä ja läheisyyttä, enemmän keskustelua ja yksi­
löllisyyden huomioimista, enemmän valinnan mahdollisuuksia, tukea ja rohkaisua 
sekä enemmän tietoa ja pohdiskelua oman henkilökohtaisen elämän tarkoituksesta. 
 
2.5.5 Kotoa ja vertaisryhmältä saadun tuen yhteys oppilaan erilaisiin 
motivaatiotekijöihin
Kodin vaikutuksen lapsen koulutyöhön on todettu olevan varsin monenlaista – täy­
dellisestä tuen puuttumisesta lämpimään ja kannustavaan tukeen. Kodin tuella ja 
kannustuksella on kuitenkin osoitettu olevan kiistaton merkitys lapsen opiskelumo­
tivaatiolle (Gonzales ym. 2001; Urdan, Solek & Schoenfelder 2007) ja suorituksille 
esimerkiksi juuri matematiikan opiskelussa (Ma & Kishor 1997). Lapsen motivaatiota 
lisää se, että hän kokee vanhempiensa olevan aidosti kiinnostuneita koulusta ja ope­
tuksesta siellä. Esimerkiksi jo se, että vanhemmat osallistuvat koulun järjestämiin 
tilaisuuksiin, antaa lapselle viestin, että koulun toiminta on vanhempien mielestä 
tärkeää. Lisäksi vanhemmilta saatu tuki on hyvää tekevää siinä mielessä, että se 
antaa lapselle turvallisuudentunteita ja lohdutusta niissä ennalta arvaamattomis­
sa tilanteissa, joita lapsi kasvaessaan ja itseään kehittäessään kohtaa (Gonzales ym. 
2001). Grolnick, Ryan ja Deci (1991) ovat todenneet, että vanhemmilta saatu tuki ja 
lapsen koulunkäynnin seuraaminen ja kiinnostuksen osoittaminen lapsen opiske­
lua kohtaan lisäsivät lapsen käsitystä omista kyvyistään, vastuuntuntoa opiskelua 
kohtaan ja paransivat oppilaan suorituksia koulussa. Äidin osoittamalla tuella oli 
suurempi vaikutus lapsen motivaation lisääntymiseen kuin isän tuella.
Kotona vallitsevalla tilanteella ja nuoren mahdollisuuksilla osallistua kodin pää­
töksentekoon havaittiin Ecclesin ja kumppaneiden (1993) tutkimuksessa olevan yh­
teys myös oppilaan motivaatioon koulussa. Tulosten mukaan niillä nuorilla, jotka 
kokivat vaikutusmahdollisuuksiensa kodin päätöksentekoon tutkimusajanjaksona 
lisääntyneen, myös itseluottamus ja sisäinen motivaatio koulussa lisääntyivät. Nämä 
nuoret sopeutuivat myös vähemmillä ristiriidoilla siirtymään alakoulusta yläkouluun. 
Vastaavasti niillä nuorilla, jotka kokivat mahdollisuutensa vaikuttaa itseään koskeviin 
asioihin kotona vähentyneen, heillä vähenivät myös motivaatio ja itseluottamus kou­
lutyötä kohtaan. Tutkijat muistuttavat kuitenkin, että nuoret eivät kaipaa täydellistä 
vapautta päättää itse kaikista asioista eivätkä he halua päästä tunnetasolla kokonaan 
irti vanhemmistaan. He haluavat vähitellen saada lisää mahdollisuuksia päättää it­
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seensä liittyvistä asioista ja osallistua kodin päätöksentekoon ja säännöistä sopimi­
seen. Nuoret kehittyvät parhaiten ympäristössä, jossa heille annetaan tähän mahdol­
lisuus ja joka tukee heidän emotionaalista kehitystään. (Eccles ym. 1993.)
Ma (2003) on raportoinut, että oppilaiden kouluun kuulumisen tunteeseen vaikut­
tivat paitsi oppilaan hyvä itsetunto (self-esteem) ja hyvä fyysinen terveys, myös se, 
miten paljon vanhemmat auttoivat ja seurasivat hänen opiskeluaan. Niin ikään myös 
kavereiden huolenpito oppilaan opiskeluhyvinvoinnista lisäsi heidän kouluviihtymis­
tään. Myös englantilaistutkimuksissa on todettu varhaisen nuoruusiän olevan herk­
kä vaihe, jossa koulussa suoriutumisella on vaikutusta myös psykososiaalisiin koke­
muksiin (Alves­Martins, Peixoto, Gouveia­Pereira, Amaral & Pedro 2002; Humphrey, 
Charlton & Newton 2004). Tulosten mukaan keskimääräistä heikommin menestyneillä 
7. luokan oppilailla oli selvästi alhaisempi itsetunto (self-esteem) kuin keskimääräistä 
paremmin menestyneillä. Heikommin menestyneet kokivat enemmän masennuksen 
tunteita ja arvioivat myös saavansa kotoa vähemmän tukea kuin paremmin menes­
tyneet (Humphrey ym. 2004). 
Kohdejoukkonaan 11–15­vuotiaat saksalaisnuoret Noack (1998) tutki sitä, miten 
nuoren suhde vanhempiinsa ja parhaaseen kaveriinsa vaikuttivat koulussa menes­
tymiseen. Tutkimuksessaan hän tarkkaili nuoria ja näiden vanhempia, kun nämä 
suorittivat yhdessä heille annettua suunnittelutehtävää. Tulosten mukaan riitaan­
tuminen vanhempien kanssa sekä vanhempien hyvin kontrolloiva, valtaa käyttävä 
käytös alensivat oppilaan koulusaavutuksia, kun taas vanhempien, erityisesti äidin, 
antama kannustava tuki sai aikaan paranemista oppilaan koulusuorituksissa, myös 
pitemmällä ajanjaksolla. Sen sijaan kaverilta saatu tuki näytti joillakin oppilailla jopa 
lyhytaikaisesti huonontavan koulumenestystä.
Fantuzzo, Davis ja Ginsburg (1995) raportoivat tekemästään interventiotutkimuk­
sesta, jossa yhden oppilasjoukon vanhempia erityisesti opastettiin ja rohkaistiin seu­
raamaan, tukemaan ja kannustamaan lapsiaan koulutyössä – opettaja piti vanhempiin 
säännöllisesti yhteyttä ja raportoi lapsen edistysaskeleista. Vanhempia jopa keho­
tettiin ”juhlistamaan” lapsen edistymistä jollakin mukavalla yhteisellä tekemisellä. 
Samaan aikaan koulussa oppilaat saivat ohjausta parityön tekemisessä, tehtävänä oli 
ratkaista matematiikan tehtäviä tietokoneella. Vertailuryhmä ei osallistunut koti­in­
terventioon eikä parityöskentelyyn. Tulokset näillä 9–12­vuotiailla amerikkalaislap­
silla olivat selviä: ne lapset, jotka oppivat tekemään yhteistyötä parin kanssa ja jotka 
sen lisäksi saivat tukea ja kannustusta kotonaan, tunsivat itsensä osaavammiksi, he 
saivat matematiikan kokeesta selvästi parempia tuloksia kuin vertailuryhmän lapset 
ja myös heidän koulukäyttäytymisensä parani.
Vanhemmilta saatu tuki matematiikan opiskelulle oli Man ja Kishorin (1997) laa­
timan meta­analyysin tulosten mukaan sitä vähäisempää, mitä ylemmällä kouluas­
teella oppilaat olivat. He pohtivat tämä tuloksen ehkä kertovan siitä, että vanhemmat 
tukevat lapsiaan innokkaasti näiden koulutaipaleen alussa, mutta sitä mukaa kun 
niin lapset kuin vanhemmatkin ”tottuvat” koulunkäyntiin, vanhemmat kiinnittävät 
lastensa opiskeluun vähemmän huomiota. Tyttöjen ja poikien kokemuksissa kotoa 
saadun tuen määrässä ei Man ja Kishorin (1997) analysoimissa tutkimuksissa löy­
tynyt eroa. Vanhempien tuella on toki suuri merkitys varsinkin peruskouluikäiselle 
lapselle, mutta on osoitettu (Cooper & Robinson 1991), että vielä ensimmäisen vuo­
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den teknisen alan yliopisto­opiskelijoilla vanhemmilta saatavalla tuella oli selvä yh­
teys pystyvyysuskoon ja uskoon siihen, että tulee pärjäämään valitsemallaan opinto­
uralla. Pystyvyysuskolla ja sillä, että opiskelijat kokivat saavansa tukea opiskeluunsa 
vanhemmilta ja opettajalta oli myös selvä positiivinen yhteys heidän suorituksiinsa 
matematiikan kursseilla. Sen sijaan eroja mies­ ja naisopiskelijoiden välillä näissä 
asioissa tutkijat eivät havainneet. 
On todettu, että vanhempien käsityksillä lastensa kyvyistä menestyä matematii­
kassa on vaikutusta lasten omiin kykyuskomuksiin (Frome & Eccles 1998; Fredricks 
& Eccles 2002). Tämä yhteys oli jopa selvempi kuin se, joka oli lasten saamien mate­
matiikan arvosanojen ja lasten omien kykyuskomusten välillä.  Matematiikan arvo­
sanoilla oli toki vaikutusta lasten omiin menestymisen odotuksiin tulevaisuudessa, 
mutta ei suoraan, vaan nimenomaan lasten omien kykyuskomusten kautta, siis sen, 
miten he arvioivat tehtävien vaikeutta ja taitojaan suoriutua niistä.  Vastaava tulos 
on saatu myös suomalaisilla kasvatustieteen opiskelijoilla: matematiikan arvosana 
ei suoraan vaikuttanut positiivisiin ja negatiivisiin oppimiskokemuksiin tilastotie­
teen opiskelussa, vaan se vaikutti matemaattisen minäkäsityksen kautta (Väisänen 
& Ylönen 2004). Fromen ja Ecclesin (1998) tutkimuksessa vanhemmat arvioivat myös 
tyttöjen ja poikien mahdollisuuksia onnistua matematiikassa eri tavalla. Äitien kä­
sitykset lastensa kyvyistä vaikuttivat vielä enemmän kuin isien, mutta äitien käsi­
tykset olivat myös stereotyyppisempiä kuin isien. Tyttöjen äidit arvioivat, että hei­
dän lastensa on ponnisteltava ja yritettävä lujemmin menestyäkseen matematiikassa 
kuin mitä poikien äidit arvioivat. Näin oli siitäkin huolimatta, että tyttöjen menestys 
oli arvosanoilla mitattuna parempi kuin poikien. Isät eivät ajatelleet näin, vaan isi­
en arviot lastensa kyvyistä vastasivat tarkemmin todellisia arvosanoja. Kuitenkaan 
isätkään eivät arvioineet tyttäriensä kykyjä poikia paremmiksi, vaikka näin arvosa­
noilla mitattuna olikin.
Fromen ja Ecclesin (1998) mukaan vanhemmat välittävät omia käsityksiään lapsille 
myös erilaisten attribuutiotulkintojen kautta, joita he tekevät lastensa suoritusten pe­
rusteella sekä myös rohkaisemalla – tai jättämällä rohkaisematta – lapsiaan tietyissä 
matematiikan opiskeluun liittyvissä toiminnoissa ja valinnoissa. Myös Jacobs ja Eccles 
(1992) ovat osoittaneet, että stereotyyppisesti ajattelevien äitien asenteet vaikuttivat 
heidän arvioihinsa; nämä äidit arvioivat tyttöjen kykyjä matematiikassa vähäisem­
miksi kuin poikien. Näillä äitien arvioilla oli myös yhteyttä lasten arviointeihin omista 
kyvyistään. Äitien käsityksillä oli suurempi yhteys lasten omiin arvioihin omista ky­
vyistään kuin opettajien arvioilla lasten kyvyistä. Bleeker ja Jacobs (2004) huomasi­
vat tutkimuksessaan, että vaikka opettajat olivat arvioineet 6. luokalla tyttöjen mate­
maattiset kyvyt keskimäärin korkeammiksi kuin poikien, niin silti 7. luokalla näiden 
tyttöjen äidit arvioivat lapsensa menestymisen odotukset matematiikkaan liittyvillä 
aloilla alhaisemmiksi kuin mitä poikien äidit arvioivat. Myöhemmin 10. luokalla nämä 
samat pojat arvioivat käsityksensä matemaattisista kyvyistään selvästi korkeammiksi 
kuin tytöt ja edelleen 20­vuotiaana pojilla oli vahvempi usko omiin kykyihinsä me­
nestyä matemaattisilla ja luonnontieteellisillä aloilla tulevaisuudessa kuin tytöillä.
Äitien arvioilla lastensa kyvyistä menestyä matematiikkaan liittyvillä aloilla tule­
vaisuudessa oli selvä yhteys nuorten uskoon omiin kykyihinsä onnistua näillä aloil­
la. Ne lapset, joiden äideillä oli lapsen ollessa 7. luokalla positiivinen käsitys lapsensa 
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onnistumisesta matematiikassa tulevaisuudessa, arvioivat itse 10. luokalla uskonsa 
onnistua matematiikassa korkeaksi. Tässä oli suuri ero tyttöjen ja poikien tilanteessa. 
Nimittäin ne tytöt, joiden äideillä oli alhainen käsitys heidän matemaattisista kyvyis­
tään, arvioivat itsekin omat kykynsä alhaisemmiksi kuin pojat, he eivät kouluaikana 
suunnitelleet suuntautuvansa matematiikkaa tai luonnontieteitä soveltaville aloille, 
eivätkä he lopulta valinneetkaan näitä aloja opiskelu­ tai työpaikoikseen. Tämä kaikki 
siitä huolimatta, että näillä tytöillä oli koulussa keskimäärin korkeammat arvosanat 
matematiikassa kuin pojilla.  Niillä tytöillä, jotka puolestaan suuntautuivat opinnois­
saan ja ammatissaan matemaattisille tai luonnontieteellisille aloille, oli selvästi muita 
useammin sellainen äiti, joka oli arvioinut tyttärensä kyvyt matematiikassa hyvik­
si. Pojilla tällaisia yhteyksiä ei havaittu; luonnontieteellisille aloille hakeutui poikia 
tyttöjä enemmän, olivatpa heidän äitinsä arvioineet poikien kyvyt matematiikassa 
korkeiksi tai alhaisiksi. 
On tietenkin muistettava, että vaikka tutkimuksen mukaan äitien arvioilla voitiin 
osoittaa olevan yhteys oppilaan valintoihin ja käsityksiin, niin samaan aikaan hyvin 
monilla muilla tekijöillä on vaikutuksensa oppilaan käsityksiin eikä niiden osuutta 
pidä väheksyä. Esimerkiksi sillä, tarjoaako koulu kiinnostavia kursseja luonnontie­
teissä, suosivatko opettajat kokeellisia menetelmiä, rohkaisevatko opettajat tyttöjä ja 
poikia saman verran kysymään ja kokeilemaan, ovatko oppilaan kaverit kiinnostu­
neita matematiikasta ja luonnontieteistä ja arvostavatko vanhemmat matematiikkaa 
– nämä kaikki ovat Bleekerin ja Jacobsin (2004) mielestä myös tärkeitä ja huomion­
arvoisia seikkoja.
Se seikka, että kotona kukaan aikuinen ei ole kiinnostunut lapsen kouluasioista 
ja niissä menestymisestä, on tietenkin huono asia. Kuitenkin omalla käytöksellään ja 
reagoinnillaan vanhempi voi vahvistaa myös lapsen ei­toivottuja orientaatiomalleja. 
Hokodan ja Finchamin (1995) tutkimuksen mukaan lapsen tavat orientoitua uuden 
oppimiseen saattavat hyvinkin saada alkunsa kotoa vanhemmilta. He tutkivat pien­
tä joukkoa alakouluikäisiä lapsia, joista osa oli esitutkimuksen mukaan todettu oppi­
misorientoituneiksi ja osa opiskelussaan ”avuttomiksi” (helpless). Tutkijat seurasivat 
useita lapsen ja tämän äidin kahdenkeskisiä oppimistuokioita, joissa äiti seurasi lap­
sen tehtävien ratkaisua ja reagoi siihen eri tavoin. Kävi ilmi, että oppimisorientoitu­
neiden lasten äidit osasivat reagoida lapsensa tehtävien tekoon, kykyihin edetä teh­
tävissä ja avunpyyntöihin taitavammin ja herkemmin kuin ”avuttomien” lasten äidit. 
Herkemmin reagoivat äidit kannustivat lasta miettimään tehtävää ja käyttivät positii­
visia ilmaisuja rohkaistessaan lasta tilanteissa, joissa lapsi alkoi epäillä omia kykyjään. 
Nämä äidit korostivat lapselle tällä kyllä olevan taitoa suorittaa tehtävä ja ongelmati­
lanteissa nämä äidit koettivat myös opettaa ja johdatella lasta tehtävässä eteenpäin. 
Nämä ajattelemaan ja pohtimaan kannustavat tavat lisäsivät myös lapsen oppimiso­
rientaatiota.  ”Avuttomien” lasten äidit reagoivat hitaammin lapsen avunpyyntöihin ja 
joissakin tilanteissa muuttuivat passiivisiksi. He eivät osanneet tai halunneet ohjata 
lasta eteenpäin, jos tehtävässä tuli ongelmia, vaan ehdottivat helposti luovuttamista: 
”Jätä se ja mene seuraavaan tehtävään”. He korostivat lapselle tehtävän suorittamista 
ja saivat lapsenkin ajattelemaan, että on tärkeää vain saada tehtävä tehdyksi. Tämän 
suoritusorientaatioajattelun vuoksi lapsi piti itseään ongelmia kohdatessaan helpos­
ti kyvyttömänä eikä keksinyt keinoja jatkaa eteenpäin. (Hokoda & Fincham 1995.)
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Kodin ohella myös luokkatoverien ja ystävien käsityksillä koulusta ja matematiikan 
opiskelusta on vaikutuksensa yläkouluikäisen omaan suhtautumiseen. On osoitettu 
(Ryan, Hicks & Midgley 1997; Anderman & Anderman 1999), että oppilaiden sosiaali­
silla tekijöillä ja kaveripiirillä on vaikutusta esimerkiksi avun pyytämiseen oppitun­
nilla ja yleisemmin myös opiskeluun liittyvään orientaatiotapaan. Ryan kumppanei­
neen (1997) raportoi, että sellaiset oppilaat, joille oli tärkeää pitää yllä tiettyä statusta 
kaveripiirissä tai jotka halusivat pitää yllä kuvaa omasta osaamisestaan, välttelivät 
avun pyytämistä oppitunnilla, vaikka olisivat sitä tarvinneet. Sen sijaan ne oppilaat, 
jotka olivat kiinnostuneita asian oppimisesta ja ymmärtämisestä ja joilla ei ollut tar­
vetta tuoda omaa osaamistaan esille, pyysivät apua sitä tarvitessaan. Andermanien 
(1999) tutkimuksen mukaan oppimisorientaatiota lisäsi se, että nuori tunsi olevansa 
hyväksytty ja osa uutta koulua ja että kaveripiirissä tunnettiin vastuuta toisista. Sen 
sijaan oppilaan keskittyminen tietyn sosiaalisen statuksen ylläpitämiseen kaveripii­
rissä käänsi oppilaan huomion itseen, omia suorituksia verrattiin muihin, haettiin 
näyttöä omille suorituksille muiden silmissä ja sitä kautta myös suoritusorientaatio 
lisääntyi. Tutkijoiden mukaan tämä sosiaalisen aseman hakeminen kaveripiirissä voi 
olla osasyy tavoiteorientaatioissa havaittuihin muutoksiin siirtymävaiheessa alakou­
lusta yläkouluun.
Vertaisryhmän tuella on todettu olevan merkitystä siirtymävaiheessa alakoulusta 
yläkouluun, jolloin kavereilta saatu palaute omista kyvyistä, vahvuuksista ja onnis­
tumisesta uudessa tilanteessa on oppilaille tärkeää (Pietarinen 2000). Bissell­Havran 
ja Loken (2009) selvittivät tutkimuksessaan, miten lähelle toisiaan päätyivät arvi­
ot, joissa oppilaat arvioivat omia ja ystäviensä pätevyyttä menestyä matematiikan ja 
englannin opiskelussa sekä näiden oppiaineiden arvostusta. Oppiaineen arvostuksen 
arvioinnissa erot olivat suuret; oppilaat lähes poikkeuksetta aliarvioivat sitä, minkä 
verran ystävät arvostivat matematiikan ja englannin opiskelua ja silti samaan aikaan 
ilmoittivat itsensä arvostavan niitä ystäviä enemmän. Sen sijaan oppilaiden omissa ja 
ystäviin liittyvissä arvioissa ei ollut eroja siinä, miten päteviksi he arvioivat kykyn­
sä matematiikassa. Tätä voi tutkijoiden mukaan osaltaan selittää se, että kykyjen ar­
viointi on helpompaa, koska he ovat yleensä tietoisia esimerkiksi ystävien saamista 
arvosanoista. Kaikkein parhaiten tulokset olivat yhdenmukaisia niiden nuorten vä­
lillä, jotka kokivat saavansa toisiltaan tukea opiskelussaan. Tuen saaminen kavereil­
ta näytti vaikuttavan niin, että ystävysten käsitykset tietystä oppiaineesta lähesty­
vät toisiaan ja oppilas alkoi ajatella pystyvänsä siihen mihin kaverikin pystyy. Näin 
parhaassa tapauksessa oppilaan omat pätevyyden ja pystyvyyden tuntemukset voivat 
lisääntyä ja sitä kautta parantaa myös hänen suorituksiaan kyseisessä oppiaineessa.
Suomalaiskoululaisille tehdyn tutkimuksen (Scheinin & Niemivirta 2000) mukaan 
oppilaat kokivat vanhempiensa suhtautuvan kouluun ja oppimiseen myönteisesti; 
6.­luokkalaiset arvioivat vanhempien arvostavan koulua erittäin paljon, 9.­luokka­
laisten arvio oli alhaisempi, mutta asteikolla 1–7 keskiarvoksi siinäkin tuli noin 5,5. 
Lukiolaisten arviot eivät juuri poikenneet 9.­luokkalaisten arvioista eikä eroja tyt­
töjen ja poikien arvioissa ollut millään luokkatasolla. Oppilaiden arvioissa siitä, mi­
ten he kokevat luokkatoveriensa suhtautuvan kouluun ja oppimiseen, tapahtui selvä 
notkahdus 9. luokalla, kun verrattiin arviota 6.­luokkalaisiin ja lukiolaisiin. Poikien 
käsitykset kaveriensa suhtautumisesta kouluun olivat kielteisempiä kuin tyttöjen ar­
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viot. Niin tytöt kuin pojatkin 9. luokalla pitivät koulutoveriensa suhtautumista kou­
luun ja oppimiseen selvästi kielteisempänä kuin omaansa; siinä missä jopa 37 % op­
pilaista arvioi tovereidensa suhtautuvan kouluun ja oppimiseen kielteisesti, vastaava 
luku oppilaiden omissa käsityksissä oli vain 13 %. Tutkijoiden mukaan tämä ilmentää 
iälle tyypillistä dilemmaa: sosiaalisen hyväksyttävyyden nimissä pitää olla kuin ei 
välittäisi itselle tärkeistä asioista. Tutkijat huomauttavatkin, että koulua, joka löytää 
keinot tämän ristiriidan purkamiseen, voidaan hyvällä syyllä pitää oppimisilmastol­
taan hyvänä. (Scheinin & Niemivirta 2000.)
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3 Tutkimustehtävä ja 
tutkimusongelmat
Yhteenvetona aiemmista tutkimuksista voidaan todeta, että tässä tutkimuksessa 
mielenkiinnon kohteina olevia motivaatiotekijöitä, niin tavoiteorientaatioita kuin 
pystyvyysuskoakin, on tutkittu monista erilaisista lähtökohdista ja monissa eri kon­
teksteissa. Joissakin tavoiteorientaatiotutkimuksissa on tarkasteltu vain kahta eri­
laista orientaatiotapaa: oppimis­ ja suoritusorientaatiota (Greene ym. 1999; Pintrich 
2000c), toisissa suoritusorientaatio on jaettu lähestymis­ ja välttämiskomponenttei­
hin (Middleton & Midgley 1997; 2002; Skaalvik 1997; Elliot & Church 1997; Elliot 1999; 
Anderman & Anderman 1999; Elliot & McGregor 2001) ja joissakin tutkimuksissa 
neljäntenä on mukana ollut myös välttämisorientaatio (Meece ym. 1988; Nicholls 
ym. 1989; Skaalvik 1997; Meece & Miller 2001). Tavoiteorientaatiota on niin ikään 
tarkasteltu joko yleisesti kouluopiskelussa (Roeser, Midgley & Urdan 1996; Skaalvik 
1997; Niemivirta 1997; 1999; 2000; Anderman & Anderman 1999, Pintrich 2000c), liit­
tyen johonkin tiettyyn oppiaineeseen, kuten luonnontieteisiin (Veermans & Tapola 
2004), äidinkieleen (Meece & Miller 2001; Skaalvik & Skaalvik 2004), psykologiaan 
(Harackiewicz ym. 2000; Fryer & Elliot 2007), matematiikkaan (Anderman & Midgley 
1997; Seegers ym. 2002; Skaalvik & Skaalvik 2004) tai vain tiettyihin oppilaille annet­
tuihin tehtäviin (Meece & Miller 2001; Niemivirta 2002a; Niemivirta 2004). 
Suurin osa tavoiteorientaatiotutkimuksista on perustunut kertamittaukseen, mutta 
myös pitkittäistutkimuksia samoille oppilaille on tehty: niistä toiset ovat keskittyneet 
tarkastelemaan muutosta siirtymässä alakoulusta yläkouluun (Anderman & Midgley 
1997; Anderman & Anderman 1999), toisissa tarkastelujakso on ollut pidempi ja mie­
lenkiinnon kohteena se, ovatko yksilön tavoiteorientaatiot tai muut motivaatiotekijät 
pysyviä vai voiko niissä tapahtua muutosta ajan kuluessa (Harackiewicz ym. 2000; 
Meece & Miller 2001; Pintrich 2000c; Fryer & Elliot 2007).
Oppimisorientaatiolla on todettu olevan yhteys moniin positiivisiin opiskeluun 
liittyviin asioihin, kuten oppilaan uskoon omiin kykyihinsä (Pintrich 2000c; Friedel 
ym. 2007), sinnikkyyteen ja haastavampiin tehtävävalintoihin (Elliot & Dweck 1988). 
Myös suoritus­lähestymisorientaatiolla on todettu olevan myönteisiä yhteyksiä parem­
piin oppimistuloksiin ja opiskelutapoihin, matematiikassa menestymiseen, minäkä­
sitykseen ja pystyvyysuskoon, kun taas suoritus­välttämisorientaatio on enemmän 
yhteydessä negatiivisiin käsityksiin ja odotuksiin; oppilas luovuttaa ponnisteluis­
saan helpommin eikä sitoudu tekemisiinsä niin hyvin (Skaalvik 1997; Elliot 1999). 
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Välttämisorientaatio on yhdistetty esimerkiksi pintaoppimista suosiviin opiskelustra­
tegioihin ja sillä on ollut negatiivinen yhteys asiaa kohtaan tunnettuun kiinnostuk­
seen (Meece ym. 1988), opettaja­oppilassuhteeseen ja yrittämisen määrään (Jarvis & 
Seifert 2002).
Pystyvyysuskoa, yksilön uskoa omiin kykyihinsä suoriutua edessä olevista haas­
teista, on tutkittu niin yleisesti koulutyössä (Roeser ym. 1996) kuin tietyissä oppiai­
neissa tai tarkasti tietyissä matematiikan tehtävissä (Hackett & Betz 1989; Pajares & 
Miller 1994; 1995). Pystyvyysuskolla nimenomaan matematiikan opiskelussa on todet­
tu olevan yhteys esimerkiksi sinnikkyyteen ja työhön sitoutumiseen (Bandura 1997; 
Pintrich & De Groot 1990), itsesäätelytaitoihin ja hyviin arvosanoihin (Pintrich & De 
Groot 1990), tehtävien oikeaan ratkaisuun (Pajares & Miller 1995) sekä oppilaan ko­
kemiin erilaisiin tunnetiloihin hänen työskennellessään matematiikan tehtävien pa­
rissa (Op´t Eynde, De Corte & Verschaffel  2006; Op´t Eynde & Turner 2006). Useissa 
tutkimuksissa on myös havaittu, että pojilla on yläkouluiässä keskimäärin vahvem­
pi pystyvyysusko kuin tytöillä (Pintrich & De Groot 1990; Pintrich 2000c; Niemivirta 
2000; Fredricks & Eccles 2002). Pystyvyysuskon vahvistumiseen vaikuttavat tutki­
musten mukaan aiemmat onnistumisen kokemukset; yrittämisen määrä; kokemuk­
set, joita oppilas saa verratessaan itseään muihin oppilaisiin sekä palaute, rohkaisu 
ja avun saaminen opettajalta, vanhemmilta ja kavereilta (Schunk 1990; Bandura 1997; 
Skaalvik & Skaalvik 2004). Pystyvyysuskolla on todettu olevan myös läheinen yhteys 
resurssien hallintataitoihin, joihin kuuluvat muun muassa kyky hallita ponnistelujaan, 
yritteliäisyys sekä kyky hallita ajankäyttöään ja opiskeluympäristöään (Pintrich & De 
Groot 1990; Pintrich ym. 1991a). Edelleen pystyvyysuskolla on todettu olevan yhteys 
niihin attribuutiotulkintoihin, joilla oppilas selittää onnistumisiaan tai epäonnistu­
misiaan (Schunk 1990; Ruohotie 2002a; Pintrich & Schunk 2002). 
Opettajan toiminnan, puheen ja käytäntöjen kautta oppilaille välittyviä tavoiteo­
rientaatioita on tutkimuksissa määritelty varsin yhdenmukaisesti vain kaksi erilaista: 
oppimis­ ja suoritusorientaatio (Meece ym. 1988; Ames 1992a; Anderman & Midgley 
1997; Midgley ym. 2000; Turner ym. 2002; Urdan 2004.) Näillä opettajan puheen ja toi­
minnan kautta välittyvillä orientaatiotavoilla on aiemmissa tutkimuksissa todettu ole­
van yhteyksiä esimerkiksi oppilaan omaan orientaatiotapaan (Anderman & Midgley 
1997; Friedel ym. 2007), oppilaan käsityksiin omista kyvyistään (Ames 1992a; Friedel 
2007), oppilalla esiintyviin välttämisstrategioihin (Turner ym. 2002) sekä siihen, mi­
ten paljon oppilaat arvostivat matematiikkaa tai miten hyödyllisenä tai kiinnostava­
na he sitä pitivät (Anderman ym. 2001). Urdan kumppaneineen (2004) on kuitenkin 
todennut, että usein opettajalta välittyy oppilaille samaan aikaan niin oppimis­ kuin 
suoritusorientaationkin mukaisia viestejä ja odotuksia ja että oppilaat saattavat tul­
kita näitä viestejä keskenään varsin ristiriitaisesti. 
Myös vanhemmilta voi tutkimusten mukaan välittyä lapselle erilaisia tavoiteorien­
taatio­odotuksia. Vastaavasti kuin opettajaan liittyen, tässäkin on määritelty kaksi 
erilaista tapaa: kodin oppimis­ ja suoritusorientaatio (Midgley ym. 2000; Friedel ym. 
2007; Gonida, Kiosseoglou & Voulala 2007). Tulosten mukaan näillä on havaittu ole­
van vaikutusta oppilaan omaan tavoiteorientaatioon (Gonida, Kiosseoglou & Voulala 
2007; Friedel ym. 2007), pystyvyysuskoon, mahdollisuuksiin onnistua matematiikan 
opiskelussaan ja selviytymisstrategioihin (Friedel ym. 2007).
63
Opettajan ja muiden oppilaiden kannustavalla suhtautumisella, avulla, rohkai­
sulla ja hyväksynnällä on todettu olevan vaikutusta oppilaan menestymisen odo­
tuksiin, sinnikkääseen yrittämiseen, oppimisorientaatioon sekä yleiseen pysty­
vyysuskoon (Goodenow 1992; Roeser ym. 1996). Vastaavasti vanhempien kiinnostus 
lapsensa koulunkäyntiin ja kotoa saatu tuki ovat tutkimusten mukaan yhteydessä 
muun muassa lapsen käsityksiin omista kyvyistään, vastuuntuntoon omasta opis­
kelustaan sekä suorituksiin matematiikassa (Grolnick ym. 1991; Ma & Kishor 1997; 
Gonzales ym. 2001).
3.1 T U T K I M U S T E H TÄVÄ 
Tässä tutkimuksessa mielenkiinto kohdistuu yläkoulun oppilaiden motivaatioon 
matematiikan opiskelussa. Kyseessä on seurantatutkimus, jossa tarkastellaan op­
pilaan motivaatiotekijöissä tapahtuvia muutoksia kolmen yläkouluvuoden aikana. 
Tutkimuksessa erottuu kaksi näkökulmaa: oppilaisiin itseensä liittyvät tekijät ja toi­
saalta oppilaiden tulkinnat opettajaan, kotiin ja vertaisryhmään liittyvistä tekijöistä. 
Aiempien tutkimusten perusteella voidaan olettaa, että myös tämän tutkimuksen 
oppilasjoukosta löytyy oppilaita, joilla voidaan erottaa matematiikan opiskelussaan 
painottuvan jokin – mahdollisesti useampikin – mukana olevista neljästä tavoiteo­
rientaatiotavasta: oppimisorientaatio, suoritus­lähestymisorientaatio, suoritus­vält­
tämisorientaatio tai välttämisorientaatio. Tutkimuksessa tarkastellaan oppilaiden 
arvioita omista kyvyistään suoriutua matematiikan opiskelustaan, oppilaan yleistä 
pystyvyysuskoa matematiikan opiskelussa ja siihen liittyen oppilaan attribuutiotul­
kintoja ja tiettyjä resurssien hallintataitoja, jotka liittyvät yritteliäisyyteen ja opiske­
luponnisteluihin. Niin ikään tarkastellaan spesifistä, tiettyihin matematiikan tehtä­
viin liittyvää oppilaan pystyvyysuskoa. Tutkimuksen tarkoituksena on saada selville, 
tapahtuuko näissä oppilaiden motivaatiotekijöissä muutoksia yläkoulun aikana ja jos 
tapahtuu, niin millaisia muutoksia. 
Oppilaan oman motivaation lisäksi tutkimuksen toisena näkökulmana tarkastel­
laan sitä, millaisia tavoiteorientaatioihin liittyviä odotuksia oppilaat kokevat välit­
tyvän opettajalta ja kotoa. Lisäksi tarkastellaan sitä, minkä verran oppilaat kokevat 
saavansa tukea ja kannustusta matematiikan opiskelulleen opettajalta, kotoa ja ka­
vereiltaan. Aiempien tutkimusten perusteella voidaan olettaa, että oppilaan tavoi­
teorientaatioiden, pystyvyysuskon, yritteliäisyyden ja opiskeluponnistelujen välille 
voidaan löytää erilaisia yhteyksiä ja edelleen oppilaan omien motivaatiotekijöiden ja 
opettajalta ja kotoa välittyvien orientaatio­odotusten ja tuen välille voidaan löytää 
yhteyksiä. Tutkimuksessa selvitetään, millaisia nämä yhteydet ovat ja millaisia yhte­
yksiä niillä on matematiikassa menestymiseen.  Lisäksi kaikkien edellä mainittujen 
tutkimustehtävien sisällä tarkastellaan, millaisia eroja tyttöjen ja poikien motivaati­
oon liittyvien tekijöiden välillä voidaan havaita.
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3. 2 T U T K I M U S O N G E L M AT 
Tämän tutkimuksen tutkimusongelmat ovat seuraavat:
1  Millaisia ovat yläkoululaisten tavoiteorientaatiot matematiikan opiskelussa?
1.1 Millaisia tavoiteorientaatioita oppilailla on yläkoulun alussa ja millaisia muu­
toksia niissä tapahtuu peruskoulun loppuun mennessä?
1.2 Millaisiin ryhmiin oppilaat jakaantuvat tavoiteorientaatioprofiilinsa perus­
teella ja miten pysyvää oppilaan tiettyyn ryhmään sijoittuminen on yläkou­
lun aikana?
1.3 Millaisia eroja tavoiteorientaatioissa havaitaan tyttöjen ja poikien välillä?
2  Miten oppilaan matematiikan opiskeluun liittyvä pystyvyysusko, attribuutiotul­
kinnat ja resurssien hallintataidot ryhmittyvät pystyvyysuskoa ja opiskelupon­
nisteluja mittaaviksi tekijöiksi ja millaisia muutoksia niissä tapahtuu yläkoulun 
aikana?
2.1  Millaisiin ryhmiin oppilaat jakaantuvat pystyvyysuskoprofiilinsa perus­
teella ja miten pysyvää oppilaan tiettyyn ryhmään sijoittuminen on yläkou­
lun aikana?
2.2  Millainen on oppilaiden tehtäväspesifinen pystyvyysusko matematiikan 
opiskelussa ja millaisia muutoksia siinä tapahtuu yläkoulun aikana?
 2.3 Millaisia eroja pystyvyysuskomuksissa ja opiskeluponnisteluissa havaitaan 
tyttöjen ja poikien välillä? 
3  Miten oppilaat kokevat opettajan, kodin ja vertaisryhmän vaikutuksen matema­
tiikan opiskeluunsa?
3.1 Millaisia matematiikan opiskeluun liittyviä tavoiteorientaatiotapoja oppilaat 
tulkitsevat heille välittyvän opettajan toiminnan myötä?
3.2 Millaisia matematiikan opiskeluun liittyviä tavoiteorientaatiotapoja oppilaat 
tulkitsevat heille välittyvän kodin odotusten myötä?
3.3 Millainen on oppilaiden kokemus opettajalta, kotoa ja vertaisryhmältä saa­
mastaan tuesta ja kannustuksesta matematiikan opiskelussaan?
3.4 Millaisia eroja havaitaan tyttöjen ja poikien käsityksissä opettajan, kodin ja 
vertaisryhmän vaikutuksesta? 
4  Millaisia yhteyksiä eri motivaatiotekijöillä on toisiinsa ja matematiikassa me­
nestymiseen?
4.1 Millaisia yhteyksiä eri motivaatiomuuttujien välillä voidaan havaita?
4.2 Mitkä tekijät selittävät oppilaiden erilaisia tavoiteorientaatioita?
4.3 Mitkä tekijät selittävät oppilaiden menestymistä matematiikassa?
4.4 Millaisia yhteyksiä havaitaan oppilaiden tavoiteorientaatiossa tapahtuvien 
muutosten ja matematiikan arvosanojen välillä? 
4.5 Millaisia yhteyksiä havaitaan oppilaiden pystyvyysuskossa tapahtuvien muu­
tosten ja matematiikan arvosanojen välillä? 




4.1 T U T K I M U SA S E T E L M A JA T U T K I M U K S E N K U L K U
Tutkimusasetelmana tässä tutkimuksessa on survey­tyyppinen yhden oppilasko­
hortin pitkittäisasetelma. Tutkimusaineisto on kerätty neljällä kyselyllä, johon sa­
mat oppilaat ovat vastanneet kolmen yläkouluvuotensa aikana. Kuviossa 4 on esitet­
ty mittausajankohdat ja kyselyissä mukana olleet osiot.
Ensimmäinen mittaus 
7. luokan syksyllä 
(2007)
Toinen mittus 
8. luokan keväällä 
(2008)
Kolmas mittaus 
8. luokan keväällä 
(2009)
Neljäs mittaus 
9. luokan keväällä 
(2010)
Kaikissa neljässä mittauksessa:
• Tavoiteorientaatiot: oppimis-, suoritus-lähestymis-, suoritus-välttämis- ja välttämisorientaatiot
• Pystyvyysusko, attribuutiotulkinnat, resurssien hallintataidot
• Spesifinen matematiikan tehtäviin liittyvä pystyvyysusko
• Matematiikan todistusarvosanat 7., 8, ja 9. luokan syys- ja kevätarvioinneista
Kolmannessa ja neljännessä mittauksessa lisäksi: 
• Opettajalta ja kotoa välittyvä orientaatiotapa
• Opettajalta, kotoa ja vertaisryhmältä saatu tuki
Kuvio 4. Tutkimuksen mittausten ajankohdat ja sisällöt.
4. 2 A I N E I S TO N K E R U U M E N E T E L M Ä N Ä K YS E LY
Kaikkia tässä tutkimuksessa mukana olevia käsitteitä on tutkittu paljon ja lähes 
poikkeuksetta aiemmissa tutkimuksissa on käytetty kyselymittausta. Tässäkin tut­
kimuksessa on päädytty käyttämään aineistonkeruumenetelmänä kyselyä, ja ky­
selyt on rakennettu käyttäen pääasiassa jo aiemmissa tutkimuksissa luotettaviksi 
todettuja mittareita. Ames (1992a) on todennut, että oppilaan tavoiteorientaatiora­
kenteita ei voi tutkia havainnoimalla luokan tai oppilaan toimintaa. Kyseessä on asia, 
josta jokaisella oppilaalla on oma, subjektiivinen kokemus ja näkemys. Mittauksen 
tarkoituksena onkin saada selville oppilaiden omia ajatuksia, tulkintoja ja käsityksiä 
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omaan opiskeluunsa liittyvistä tekijöistä. (Ames 1992a.) Koska tutkimukseni kohtee­
na ovat 13–16­vuotiaat nuoret ja heidän mielipiteensä, asettaa se mittaukselle lisää 
vaatimuksia ja sillä, millä tavalla ja missä tilanteessa asiaa heiltä kysytään, on suuri 
merkitys. Tarkalla kyselytutkimuksella voi saada paremmin selville oppilaiden kä­
sityksiä ja ajatuksia tässä tutkimuksessa käsillä olevista asioista kuin esimerkiksi 
haastattelulla. Kyselyssä oppilas saa vastattavakseen täsmällisiä kysymyksiä ja väit­
tämiä, joita hän saa miettiä rauhassa ja vastata oman mielipiteensä ja tuntemuksen­
sa mukaan. Oman kokemukseni mukaan monet yläkouluikäiset oppilaat ilmaisevat 
mielipiteitään mieluummin kirjallisesti kuin suullisesti ja sen lisäksi ovat kirjalli­
sesti vastatessaan hyvin rehellisiä. Myös Robson (2002, 233­234) mainitsee kyselyjen 
hyviksi puoliksi esimerkiksi sen, että ne ovat suhteellisen helppo ja suoraviivainen 
tapa tutkia myös ihmisten asenteita, arvoja, uskomuksia ja motiiveja. Ne soveltuvat 
hänen mukaansa moniin erilaisiin tutkimusjoukkoihin, niiden avulla voidaan saada 
helposti suurikin määrä tietoa pienin kustannuksin ja lyhyessä ajassa. Vain joissa­
kin aikuisten uskomuksia mittaavissa tutkimuksissa (mm. Vesioja 2006) on käytetty 
haastattelua, ja epäilemättä aikuiset pystyvätkin paremmin pohtimaan käsityksiään 
myös haastattelutilanteessa kuin murrosikäiset nuoret.
Tein itse pienen kokeilun loppukesällä 2007 ja haastattelin kolmea 7.­luokkalaista 
oppilasta. Kysymykset liittyivät tuttuihin tilanteisiin ja tehtäviin koulussa ja nimen­
omaan heidän pystyvyysuskokäsityksiinsä noissa tilanteissa. Mutta haastatteluissa 
kävi toistuvasti niin, että oppilaat pyrkivät parantelemaan ja jopa vaihtoivat mielipitei­
tään sen mukaan, mitä luulivat minun odottavan, vaikka olin painottanut heille, ettei 
näihin ole mitään oikeita vastauksia. Vaikka kysymykset olivat hyvin konkreettisia, 
niin näiden asioiden pohtiminen oli oppilaille vaikeaa ja vastaukset lyhyitä. Niiden 
perusteella ei voinut päätellä, miten vahvaksi oppilas koki uskon omiin kykyihinsä: 
”Kyllä mie varmaan jotenkuten pystyisin ne asiat oppimaan, ehkä”. Haastattelutilanne 
voi olla nuoresta kiusallinen, vaikka sitä olisi yritetty tehdä kuinka mukavaksi ja tie­
tenkin se vie paljon enemmän aikaa kuin kysely. Tässä tutkimuksessa toteutetut ky­
selyt eivät vieneet paljon oppilaiden aikaa ja silti neljän kyselykerran tuloksena saa­
tiin runsas aineisto tähän pitkittäistutkimukseen. 
4. 3 T U T K I M U K S E N KO H D E J O U K KO JA K YS E LYM I T TAU K S E N 
K ÄY TÄ N N Ö N TO T E U T U S 
Tämän tutkimuksen kohdejoukkona ovat oppilaat, jotka opiskelivat samassa itäsuo­
malaisen maaseutukunnan yläkoulussa vuosina 2007–2010. Tutkimuksessa oli siis 
mukana kokonainen, syksyllä 2007 aloittanut yleisopetuksen mukaan opiskeleva 
ikäluokka ja he opiskelivat viidessä eri perusopetusryhmässä.  Tutkimuksen alussa 
oppilaita oli 95, joista tyttöjä 51 ja poikia 44 ja viimeisessä mittauksessa 88 oppilasta, 
47 tyttöä ja 41 poikaa. Juuri tämä koulu valittiin mukaan harkinnanvaraisesti käy­
tännön syistä; tutkija työskenteli itse opettajana kyseisellä koululla ja tästä seikasta 
oli hyötyä aineistonkeräyksessä. Tämän pitkittäistutkimuksen kaikissa kyselyissä 
saatiin 100­prosenttisesti vastaukset kaikilta oppilailta, koska myös varsinaisina 
kyselypäivinä poissaolleille oppilaille voitiin järjestää kyselyyn vastaamismahdol­
lisuus toisena päivänä.  Samoin, mikäli joiltakin oppilailta oli jäänyt kyselyssä huo­
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maamatta joitakin yksittäisiä tehtäviä, heille voitiin antaa mahdollisuus vastata myös 
näihin unohtuneisiin kohtiin. Näin vastausten kato selittyy vain sillä, että osa op­
pilaista muutti yläkoulun aikana toiseen kouluun tai siirtyi pienluokkaopetukseen. 
Keskusteluissa pienluokkien opettajien kanssa päädyttiin rajaamaan niiden oppilaat 
tutkimuksen ulkopuolelle, koska opettajien arvion mukaan suurella osalla oppilais­
ta taidot eivät olisi riittäneet kyselyn vastaamiseen. Tutkimuksessa mukana olevat 
oppilaat asuivat varsin laajalla alueella, osa taajamissa ja osa haja­asutusalueella ja 
he olivat siirtyneet tähän yläkouluun yhteensä viidestä eri alakoulusta. Niin opin­
tomenestykseltään kuin kotitaustaltaankin he edustivat tyypillisiä yläkouluikäisiä 
nuoria, eivätkä siis olleet millään tavalla valikoitua joukkoa. 
Seitsemännen luokan syksyllä ja keväällä kyselyt toteutettiin kolmessa osassa. 
Oppilaat vastasivat kyselyyn kolmen eri oppitunnin alussa, aikaa tähän meni jokai­
sella kerralla noin 20 minuuttia. Tällä haluttiin varmistaa se, ettei vastaaminen tun­
tunut oppilaista liian raskaalta ja että he jaksoivat keskittyä jokaiseen kysymykseen. 
Kahdeksannella luokalla oppilaat vastasivat kyselyyn kahdessa erässä ja yhdeksän­
nellä luokalla he tekivät koko kyselyn kerralla, jolloin siihen meni aikaa noin 60 mi­
nuuttia. Kyselyt toteutettiin kukin opetusryhmä kerrallaan pääasiassa matematiikan 
tunneilla, mutta opettajien ystävällisellä luvalla vastaamiseen saatiin käyttää myös 
muutamaa opinto­ohjauksen, äidinkielen ja historian tuntia tai osaa niistä. Järjestelyt 
luokassa olivat kyselyn aikana vastaavat kuten koetilanteessa: oppilaat istuivat yksit­
täin eivätkä he keskustelleet toistensa kanssa.
4.4 T U T K I M U K S E N E E T T I S E T K YS YMY K S E T
Tämän tutkimuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja raportoinnissa olen pyrkinyt 
parhaan taitoni mukaan noudattamaan hyvää tieteellistä käytäntöä. Olen pyrkinyt 
tarkkuuteen, rehellisyyteen ja avoimuuteen niin lähdeviitteiden merkitsemisessä, 
mittarien valinnassa ja laatimisessa kuin omien tulosten raportoinnissakin.
Kun tutkimus kohdistuu lapsiin tai nuoriin, voidaan kysyä, keneltä suostumus 
osallistumiseen on pyydettävä, huoltajilta vai lapsilta itseltään? Lagström (2010) on 
esittänyt, että ainakin vanhemmille lapsille tulisi antaa mahdollisuus ilmaista mieli­
piteensä halukkuudestaan osallistua tutkimukseen. Tässä tutkimuksessa pyydettiin 
oppilaiden vanhemmilta kirjallisesti suostumusta siihen, saavatko heidän lapsensa 
osallistua tutkimukseen. Nämä avoimet lomakkeet menivät ja palasivat takaisin op­
pilaiden mukana; näin oppilaat itsekin olivat tietoisia suostumuksen kysymisestä ja 
pystyivät näin ollen osallistumaan päätöksentekoon yhdessä vanhempiensa kanssa. 
Pyynnöt esitettiin 7. luokan syksyllä ennen ensimmäistä kyselyä sekä vielä uudel­
leen 9. luokalla (kirjeet liitteissä 1 ja 2). Loppujen lopuksi vain kolmen oppilaan ko­
toa suostumusta tutkimukseen osallistumiseen ei annettu. Kukaan niistä oppilaista, 
jotka palauttivat myönteisen luvan, ei millään tavalla ilmaissut omaa haluttomuut­
taan osallistua kyselyihin vastaamiseen. Päinvastoin, oppilaat kokivat tutkimusky­
selyyn vastaamisen mielenkiintoisena ja tervetulleena vaihteluna opiskelun lomaan. 
Pitkittäistutkimuksissa on suotavaa, että suostumus tutkimukseen osallistumises­
ta uusitaan tietyn väliajan päästä (Lagström 2010). Näin meneteltiin myös tässä tutki­
muksessa osin siitäkin syystä, että huoltajille lähetetyssä ensimmäisessä kirjeessä ei 
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selvästi mainittu sitä, kuinka pitkästä seurannasta tutkimuksessa on kysymys. Näin 
suostumus osallistumiseen haluttiin varmistaa vielä ennen viimeistä kyselyä ja se 
saatiinkin kaikilta. Myös koulun rehtori antoi luvan tutkimusaineiston keräämiseen 
koulussa oppituntien aikana. 
Tutkimuksen kohteena olemisesta ei saa aiheutua tutkittaville haittaa. Tässä tut­
kimuksessa kyselyt toteutettiin oppituntien aikana eikä oppilaiden koulupäivä piden­
tynyt niiden takia. Oppilaille kerrottiin tarkasti, mistä kyselyssä on kysymys, mihin 
käyttöön tietoa kerätään ja että vain tutkimusta tekevä opettaja näkee heidän vastauk­
sensa. Kyselyjen aikana oppilailla oli mahdollisuus kysyä, mikäli he eivät ymmärtä­
neet tai halusivat tietää lisää, mutta yksittäisiä kommentteja lukuun ottamatta he eivät 
kysyneet mitään. Oppilaille korostettiin, että vaikka kyselyn väittämät liittyivät ma­
tematiikan opiskeluun, niin heidän vastauksensa eivät tulisi mitenkään vaikuttamaan 
heidän matematiikan arvosanoihinsa. Myös tämän tutkimuksen päätyttyä oppilaiden 
vastauspaperit tullaan säilyttämään niin, ettei kukaan ulkopuolinen pääse niihin käsiksi. 
Vaikka itse toimin tutkimuksen alkuvaiheessa kahdessa eri roolissa; yhtäältä kah­
den tutkimuksessa mukana olleen ryhmän matematiikan, fysiikan ja kemian opet­
tajana, toisaalta tutkimuksen tekijänä ja kyselyjen toimeenpanijana, niin mielestäni 
roolien erillään pitäminen onnistui hyvin. Opettajana arvioin oppilaiden matematii­
kan osaamista koenumeroiden, tehtävien tekemisen ja tuntityöskentelyn perusteel­
la, eivätkä kyselyissä esiin tulleet seikat vaikuttaneet arviointiini. Itse asiassa niiden 
kolmen vuoden aikana, jolloin kyselyt toteutettiin, kytkentäni tutkimukseen oli lä­
hinnä kesäisin oppilaiden vastausten tallentaminen lomakkeilta tilasto­ohjelmaan, 
alustavien tulosajojen kokeilua ja aiemmmin julkaistujen tutkimusartikkeleiden et­
sintää. Tulosten varsinaista analysointia en tuona aikana vielä tehnyt. Varsinaisen 
tutkimuksen tulosten kirjoittamisen aikaan mukana olleet oppilaat olivat jo päättä­
neet peruskoulunsa. Tallennustyössä pyrin täysin keskittymään virheettömiin mer­
kintöihin, eikä tuolloin kenenkään yksittäisen oppilaan vastauksia ollut aikaa jäädä 
pohtimaan. Tuloksia rakennettaessa oppilaiden vastaukset muodostivat jo tilastolli­
sesti yhtenäisen joukon, eikä yksittäisen oppilaan vastauksia voi tuloksista tunnis­
taa.  Tietenkin tässä vaiheessa esimerkiksi oppilaiden vastausten jakaumat siitä, mil­
lainen tavoiteorientaatio opettajan toiminnasta heille välittyi tai siitä, miten paljon 
oppilaat kokivat saavansa tukea opettajalta, kiinnostivat opettaja­tutkijaa paljonkin. 
Olen kuitenkin raportoinut tulokset rehellisesti riippumatta siitä, mitä ne kertoivat 
eikä tuloksissa paljasteta sitä, mitä ryhmää (minun vai muiden opettajien opettamaa) 
muutamat oppilasryhmittäin raportoidut tulokset koskevat.
 
4. 5 M I T TA R I T
Seuraavassa on esitelty tässä tutkimuksessa käytetyt mittarit, mittauksessa käytetyt 
asteikot ja vastausvaihtoehdot. Kyselyissä mukana olleet väittämät on tässä esitelty 
aiheittain, varsinainen oppilaille annettu kysely on esitetty liitteessä 3 siinä muo­
dossa kuin se oli 8. luokan kevään kyselyssä. 
Aiemmissa tutkimuksissa käytetyissä motivaatiomittareissa vastausvaihtoehtojen 
määrä on vaihdellut 1–5 (mm. PALS­mittarissa), 1–7 (mm. MSLQ­mittarissa) tai jopa 
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1–10. Bandura (2006) itse on puhunut laajemman skaalan puolesta pystyvyysusko­
mittauksissa, koska se on hänen mielestään herkempi ja luotettavampi. Hän arvelee 
vastaajien usein välttävän pienimmän ja suurimman vaihtoehdon valitsemista ja jos 
vaihtoehtoja on vain muutama, vastaukset kasaantuvat vain muutamaan vaihtoeh­
toon. Joka tapauksessa pystyvyysuskoa mittaavat skaalat sisältävät aina vain positii­
visia arvoja, negatiivisissa arvoissa, joilla yritettäisiin mitata pystyvyyden määrää, 
ei Banduran mielestä ole mitään mieltä. Sekä MSLQ­mittarissa että PALS­mittarissa, 
joista molemmista on valittu osioita myös tähän tutkimukseen, sanalliset sisällöt ää­
ripäille ovat molemmissa samat (”not at all true of me” ja ”very true of me”). 
Tämän tutkimuksen kyselyyn on valittu ”liukuva” asteikko 1–5. Siinä sanallisia 
vaihtoehtoja ei ole liian monta, joten oppilaan oli helpompi valita niistä oma, häneen 
itseensä parhaiten sopiva vaihtoehto. Joissakin Likert­asteikoissa käytetty vaihtoeh­
to ”en osaa sanoa” ei mielestäni sopinut näiden asioiden mittaamiseen. Kehotin op­
pilaita heidän kyselyä tehdessään ajattelevan, että mitä enemmän olet sitä mieltä, että 
juuri näin sinä ajattelet, sitä suurempia numeroita silloin valitset ja vastaavasti jos si­
nusta tuntuu, että et oikein tai et todellakaan ajattele niin kuin väittämässä sanotaan, 
valitset sopivan pienen numeron. Jos mukana olisi vaihtoehto ”en osaa sanoa”, jäisi 
oppilaan mielipidettä mittaamaan vain neljä todellista vaihtoehtoa ja tulosten tul­
kinnassa tämä vaihtoehto olisi ollut ongelmallinen. Oppilaalle annetut vastausvaih­
toehdot olivat seuraavat:
Oppilaan omaan opiskeluun liittyvissä väittämissä
1 =  ei sovi lainkaan minuun
2 =  sopii minuun vain vähän 
3 =  jossain määrin sopii minuun
4 =  kyllä, sopii minuun aika hyvin
5 =  kyllä, sopii minuun oikein hyvin
Opettajaan, kotiin ja vertaisryhmään liittyvissä väittämissä 
1 =  ei lainkaan näin 
2 =  vain vähän näin
3 =  jonkin verran näin
4 =  aika paljon näin
5 =  kyllä, juuri näin
Seuraavaksi esitellään ensin oppilaan tavoiteorientaatioiden mittaamiseen kyselyis­
sä käytetyt väittämät ja sen jälkeen oppilaiden pystyvyysuskon, attribuutioiden ja 
resurssien hallintataitojen mittaaminen. Tehtävät, joilla mitattiin spesifistä mate­
matiikan pystyvyysuskoa ja tuossa osiossa käytetyt vastausvaihtoehdot esitellään 
seuraavaksi. Lopuksi esitellään mittarit, joilla on mitattu opettajaan, kotiin ja ver­
taisryhmään liittyviä tekijöitä.
4.5.1 Tavoiteorientaatioiden mittaaminen 
Tämän tutkimuksen kyselyissä käytetty tavoiteorientaatiomittari on yhdistel­
mä Skaalvikin (1997) ja Middletonin ja Midgleyn (2002) käyttämistä mittareista. 
Näiden mittareiden väittämät vastasivat sisällöltään hyvin tässä mitattuja asioi­
ta ja ne mahdollistivat hyvin väittämien muokkaamisen peruskoululaiselle sopi­
viksi niin, että kysymysten alkuperäinen sisältö pysyi mahdollisimman samana. 
Väittämät on muokattu myös oppiainespesifisiksi; ne viittaavat oppilaan tavoiteo­
rientaatioon nimenomaan matematiikan opiskelussa. Koska välttämisorientaatiota 
mittaavia kysymyksiä oli alun perin vain neljä, siihen on laadittu välttämisorien­
taation määritelmän ja teorian (Meece ym. 1988; Nicholls ym. 1989; Skaalvik 1997) 
pohjalta kolme lisäkysymystä. 
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Taulukossa 1 on esitetty kaikki kyselyissä mukana olleet tavoiteorientaatioita 
mittaavat väittämät. Oppimisorientaatioväittämät 1–6 ovat Skaalvikin task orientati-
on -mittarista ja väittämät 7–8 Middletonin ja Midgleyn personal task goal orientati-
on-math -mittarista. Suoritus­ lähestymisorientaatiota mittaavat väittämät 9–12 ovat 
Skaalvikin self-enhancing ego orientation ­mittarista ja väittämät 13–14 Middletonin ja 
Midgleyn  personal performance approach goal orientation-math -mittarista. Suoritus­
välttämisorientaatioväittämät 15–20 ovat kaikki Skaalvikin self-defeating ego orientation 
-mittarista, samoin välttämisorientaatiota mittaavat väittämät 21–24 ovat Skaalvikin 
avoidance orientation ­mittarista. Niitä täydentämään on itse laadittu väittämät 25–27.
Taulukko 1.  Kyselyssä oppilaan tavoiteorientaatiota mittaavat väittämät.
Oppimisorientaatioväittämät
1. Matematiikan opiskelussani minulle on tärkeää, että opin aina jotakin uutta.
2. Opiskellessani matematiikkaa haluan ymmärtää asioita paremmin. 
3. Minulle on tärkeää, että opin ratkaisemaan erilaisia matematiikan ongelmatehtäviä, joita oppitunneilla tai 
kotitehtävissä tulee vastaan.
4. Pidän erilaisten ongelmien pohtimisesta ja olen valmis silloin työskentelemään kovastikin.
5. Oppimani asiat saavat minut haluamaan oppia niistä vielä lisää.
6. Opiskellessani matematiikkaa haluan oppia mielenkiintoisia asioita.
7. Tärkeä syy, miksi teen matematiikan koulutehtäväni ja luen läksyni on se, että minusta on mukavaa oppia 
uusia asioita.
8. Pidän erityisesti sellaisista matematiikan tehtävistä, joissa saa ajatella ja käyttää päätään.
Suoritus-lähestymisorientaatioväittämät 
9. Tunnen, että menestyn matematiikan opiskelussani hyvin silloin, kun menestyn paremmin kuin muut 
oppilaat.
10. Yritän saada matematiikan kokeista parempia arvosanoja kuin oppilastoverini.
11. Pyrin aina tai usein pärjäämään matematiikan koulutehtävissäni paremmin kuin muut.
12. Minulle on tärkeää, että osaan ratkaista sellaisia matematiikan tehtäviä, joita muut eivät osaa.
13. Minusta tuntuu tosi hyvältä, jos olen luokassa ainoa, joka osaa vastata opettajan kysymykseen.
14. Haluan, että opettaja huomaa, jos osaan jonkin asian paremmin kuin useimmat muut.
Suoritus-välttämisorientaatioväittämät 
15. Kun vastaan matematiikan tunnilla, olen huolissani siitä, mitä muut oppilaat ajattelevat vastauksestani.
16. Matematiikan tunnilla minua huolettaa, etten vaan toimisi muiden silmissä hölmösti.
17. Kun teen matematiikan harjoitustehtäviä tunnilla, olen huolissani siitä, mitä muut oppilaat ajattelevat minusta.
18. Jos vastaan väärin opettajan kysymykseen matematiikan tunnilla, suurin huoleni on, mitä muut minusta 
silloin ajattelevat.
19. Pahinta virheiden tekemisessä on se, että joku muu oppilas saattaisi huomata sen.
20. Matematiikan opiskelussa minulle on tärkeää, että vältyn näyttämästä ”tyhmältä”.
Välttämisorientaatioväittämät
21. Opiskellessani matematiikkaa pyrin tekemään töitä mahdollisimman vähän.
22. Toivon, ettei meille annattaisi sellaisia matematiikan tehtäviä, jotka vaativat paljon työtä.
23. Pidän matematiikan opiskelusta eniten silloin, kun ei tarvitse työskennellä kovasti.
24. Opiskellessani matematiikkaa toivon, että voisin jotenkin välttää vaikeita asioita.
25. Matematiikassa opiskellaan vain vähän sellaisia asioita, jotka kiinnostavat minua.
26. Pelkään / arvelen *) usein, että jokin matematiikan tehtävä epäonnistuu minulta, joten en edes yritä tehdä sitä.
27. Omalla yrittämiselläni voin vaikuttaa matematiikan oppimiseen vain vähän.
*) Tavoiteorientaatiota mittaavat kysymykset olivat täysin samat kaikissa neljässä kyselyssä. Ainostaan 
yksi sana on vaihdettu: siinä missä 7. luokan kyselyssä väittämä kuului Pelkään usein, että jokin matema-
tiikan tehtävä epäonnistuu minulta, joten en edes yritä tehdä sitä sana ”pelkään” on vaihdettu 8. ja 9. luokan 
kyselyihin sanaksi ”arvelen”. Tästä tuli nimittäin palautetta oppilailta, että: ”No ei kai sitä nyt ihan pelkää, 
mutta kyllä moni just noin ajattelee”. 
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4.5.2 Pystyvyysuskon, attribuutioiden ja resurssien hallintataitojen 
mittaaminen 
Tavoiteorientaatioiden lisäksi tutkimuksessa on mitattu seuraavia oppilaan mate­
matiikan opiskeluun liittyviä motivaatiotekijöitä: pystyvyysuskoa, uskomuksia on­
nistumisen ja epäonnistumisen syistä sekä tiettyjä resurssien hallintastrategioita: 
yritteliäisyyttä ja ponnistusten hallintaa sekä ajanhallintaa. Yhteensä näitä seikkoja 
mittavia väittämiä on 22 kappaletta. Näiden lisäksi on mitattu oppiainespesifistä, tiet­
tyihin matematiikan tehtäviin liittyvää pystyvyysuskoa eli sitä, miten varma oppilas 
on kyvystään ratkaista nämä tehtävät onnistuneesti. MSLQ (The Motivated Strategies 
for Learning Questionnaire) on Pintrichin ja kumppaneiden kehittämä oppilaan moti­
vaation eri puolia mittaava laaja mittari (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie 1991). 
Oikeastaan MSLQ on yhdistelmä 15 erillisestä mittarista, joita laatijoiden mukaan voi­
daan käyttää joko yksittäin tai sopivasti yhdistellen kunkin tutkimuksen tarpeiden 
mukaan (Pintrich ym. 1991a). Mittari on suunniteltu hieman vanhemmille (college­)
opiskelijoille kuin tämän tutkimuksen oppilaat ovat, mutta sopii kyllä heillekin hyvin. 
Suomessa Ruohotie on soveltanut omissa tutkimuksissaan samaa MSLQ­mittaria ja 
laatinut sen pohjalta oman, jonkin verran Pintrichin MSLQ:sta eroavan mittarinsa. 
Suomessa myös Kaartinen (2005) on muokannut Pintrichin ja Ruohotien mittareita 
musiikin opiskelumotivaation mittaamiseen soveltuvaksi. Tässä tutkimuksessa on 
käytetty osin samoja ratkaisuja kuin Ruohotie (1995) on käyttänyt omassa mittaris­
saan, ne ovat lähinnä täydennyksiä Pintrichin mittariin. Tässä tutkimuksessa on käy­
tetty myös Midgleyn ja kumppaneiden (2000; Middleton & Midgley 1997) kehittämää 
PALS­mittaria, The Patterns of Adaptive Learning Survey. Myös tämä mittari on varsin 
laaja, se sisältää useita osia niin oppilaiden kuin opettajienkin vastattavaksi. 
Sekä PALS­mittarissa että MSLQ­mittarissa on mukana oppilaan pystyvyysuskoa 
mittaava osio ja verrattaessa niitä toisiinsa ne osoittautuvat sisällöltään hyvin saman­
laisiksi. Molemmissa mittarissa pystyvyysuskoväittämät ovat kuitenkin hyvin vahvoja 
ja ehdottomia, esimerkiksi: ”Olen varma, että opin ne asiat, joita tänä vuonna opetetaan” 
tai ”Olen varma, että voin selvittää kuinka ratkaistaan kaikkein vaikeimmatkin tehtävät”. 
Koska tässä tutkimuksessa vastaajina ovat 13–16­vuotiaat nuoret, on haluttu valita 
vähemmän ehdoton kysymystapa. On mahdollista, että tiukan ehdottomasti kysyt­
tynä vastausvaihtojen koko skaala ei tulisi käyttöön, suurin vaihtoehto saattaisi jää­
dä kokonaan valitsematta ja toisaalta kysymysten ehdoton muoto saattaisi houkuttaa 
oppilaat valitsemaan paljon pienimpiä vaihtoehtoja. Myös muissa tutkimuksissa on 
päädytty samantapaiseen ratkaisuun. Pietsch, Walker ja Chapman (2003) ovat omas­
sa tutkimuksessaan käyttäneet pystyvyysuskoväittämissä sanamuotoja ”uskon, että 
pystyn oppimaan 50 % (tai 70 % tai 90 %) tänä vuonna matematiikassa opetettavista 
asioista”. Myös Banduran (2006) mukaan vastaajilta voidaan kysyä, kuinka varmoja 
he ovat siitä, että pystyvät ratkaisemaan tehtävistä esimerkiksi 10 %, 50 % tai 80 %. 
Banduran mukaan pystyvyysuskomittauksilla voidaan siis myös pyrkiä saamaan sel­
ville sitä vaikeustasoa, josta ihminen vielä uskoo pääsevänsä yli. 
Yhteenvetona voidaan todeta, että tässä tutkimuksessa käytetyssä pystyvyys­
uskomittarissa pohjana on MSLQ mittarin self-efficacy for learning and performance 
-osio, mutta myös PALS­mittarin academic efficacy ­osion väittämät ovat vaikuttaneet. 
Väittämät on esitetty alkuperäisiin verrattuina vähemmän ehdottomassa muodossa, 
niiden sisältö on sovitettu matematiikkaan sopivaksi ja riittävän konkreettisiksi ylä­
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kouluikäiselle oppilaalle. Käytetyt pystyvyysuskoa mittaavat väittämät (1–7) on esi­
tetty taulukossa 2. 
Taulukko 2. Kyselyssä oppilaan pystyvyysuskoa, attribuutioita ja resurssien hallintataitoja 
mittaavat väittämät.
Pystyvyysuskoa  mittaavat väittämät
1. Luulen, että pystyn ratkaisemaan ainakin puolet matematiikan tehtävistä, joita minulle tänä (ensi) vuonna 
annetaan.
2. Luulen, että pystyn ratkaisemaan kaikki tai lähes kaikki tämän (ensi) vuoden matematiikan tehtävät, jos vain 
ponnistelen riittävän lujasti.
3. Luulen, että ymmärrän ja pystyn oppimaan ainakin puolet niistä asioista, joita ensi vuonna matematiikan 
tunnilla opetetaan.
4. Olen vakuuttunut siitä, että ymmärrän ja pystyn oppimaan kaikki tai lähes kaikki asiat, jotka ensi vuonna 
matematiikan tunneilla opetetaan.
5. Uskon, että pystyn saamaan parempia arvosanoja matematiikassa, jos yritän enemmän. 
6. Uskon, että opin 7. luokalla matematiikassa opetetut asiat niin hyvin, että minun on helppo jatkaa matema-
tiikan opiskelua 8. luokalla.  
7. Uskon, että jos opettaja kannustaa minua riittävästi, voin oppia vaikeitakin matematiikan asioita.
Uskomuksia onnistumisen ja epäonnistumisen syistä mittaavat väittämät
8. On minun omaa syytäni, jos en opi jotakin matematiikan tunnilla opetettua asiaa.  Minä nyt vaan olen sellai-
nen, ”joka ei kuitenkaan tajua näitä”.
9. Pystyn oppimaan vaikeitakin matematiikan asioita, jos kiinnitän huomiota siihen, miten opiskelen ja opette-
len hyviä opiskelutapoja.
10. Jos saan matematiikan kokeesta hyvän tai kiitettävän numeron, se johtuu pääasiassa siitä, että olen itse 
osannut opiskella kokeessa kysytyt asiat hyvin. 
11. Jos menestyn erinomaisesti jossakin matematiikan tehtävässä tai kokeessa, se johtuu vain siitä, että silloin 
asia on ollut tosi helppo.
12. Jos joskus en ole ymmärtänyt jotakin matematiikassa opetettua asiaa, se on johtunut siitä, että asia on ollut 
minulle aivan liian vaikea.
13. Hyvä menestyminen matematiikan opiskelussa johtuu lähinnä hyvästä opetuksesta. Opettajan opetus 
merkitsee tosi paljon.
Yritteliäisyyttä ja ponnistusten hallintaa sekä ajanhallintaa mittaavat väittämät
14. Työskentelen lujasti selviytyäkseni matematiikan opiskeluissani, vaikka en kaikista aihepiireistä ja tehtävistä 
pitäisikään.
15. Minulle ei tuota vaikeuksia ponnistella loppuun asti, vaikka matematiikan tehtävät eivät joskus olekaan 
kovin kiinnostavia.  
16. Olen monesti niin laiska ja tympääntynyt matematiikan tehtävien tekemiseen, että jätän niiden tekemisen 
kesken.
17. Tiukan paikan tullen annan periksi vaikeiden matematiikan asioiden opiskelussa ja teen vain kaikkein hel-
poimmat tehtävät.
18. En käytä paljon aikaa matematiikan kotitehtävien tekemiseen tai kokeeseen harjoitteluun, koska minulla on 
niin paljon muuta tekemistä.
19. Käytän matematiikan kotitehtävien tekemiseen varaamani ajan tehokkaasti.
20. Yritän aina parhaani mukaan tehdä kaikki matematiikan tehtävät, vaikka ne tuntuisivat vaikeilta.
21. Yleensä en jaksa yrittää tehdä matematiikan tehtäviä kovinkaan kauan, koska ajattelen, etten kuitenkaan 
osaisi tehdä niitä. 
22. Pyrin aina tunnollisesti tekemään matematiikan kotitehtävät niin hyvin kuin osaan.
Attribuutioita, uskomuksia onnistumisen ja epäonnistumisen syistä mittaavista väit­
tämistä kolme, väittämät 8–10, ovat MSLQ­mittarista (expectancy component: control 
of learning belief) ja ne mittaavat sisäisiä syitä. Ruohotie (1995) on lisännyt omaan 
mittariinsa sisäisten syiden rinnalle myös ulkoisia onnistumisen tai epäonnistumien 
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syitä mittaavia väittämiä, joita vastaavia väittämiä on tässä mukana kolme, väittämät 
11–13 (taulukko 2). Väittämät 14–19 ovat kaikki suoraan MSLQ­mittarista, ne mit­
taavat niitä resurssien hallintastrategioita, jotka liittyvät yritteliäisyyteen ja ponnis­
tusten hallintaan tai ajankäytön hallintaan (resource management strategies: effort 
regulation / time). Olen täydentänyt tätä osiota kolmella väittämällä (20–22), jotka liit­
tyvät niin ikään oppilaan yrittämiseen, sinnikkyyteen ja periksiantamattomuuteen 
matematiikan tehtävissä (taulukko 2).
4.5.3 Matematiikan tehtäviin liittyvän pystyvyysuskon mittaaminen
Kyselyssä oli joukko matematiikan tehtäviä, joihin liittyen oppilaille esitettiin ky­
symys: ”Kuinka varma olet, että pystyisit ratkaisemaan seuraavat tehtävät onnis­
tuneesti?”. Vastausvaihtoehtoina olivat: erittäin varma (4), melko varma (3), en ko-
vin varma (2) ja en ollenkaan varma (1). Tässä kohdin skaala siis poikkeaa aiemmin 
esitellyistä. Kyselyssä oli mukana 16 tehtävää, mutta loppujen lopuksi niistä otet­
tiin mukaan tämän tutkimuksen tuloksiin vain 6 tehtävää. Tehtävät on valittu mu­
kaan kolmesta aiemmasta tutkimuksesta. Amerikkalaistutkimuksissa usein käy­
tetty matematiikan tehtäviin liittyvää pystyvyysuskoa mittaava mittari on Betzin 
ja Hackettin (1983) kehittämä MSES­mittari (mathematics self-efficacy scale). Se on 
kolmiosainen mittari, jossa opiskelijat arvioivat (Likert­asteikolla), kuinka varmoja 
he ovat kyvyistään ratkaista tiettyjä matematiikan tehtäviä, joista osa liittyy arkielä­
män tilanteisiin ja osa on matemaattisia ongelmanratkaisutehtäviä. Mittarin kolmas 
osio mittaa opiskelijoiden uskoa kykyihinsä suorittaa tietty matematiikan tai mate­
matiikkaa sivuava kurssi kiitettävästi tai hyvin. Mittarissa on toki monia mielen­
kiintoisia tehtäviä, mutta amerikkalaiseen koulumaailmaan ja vanhemmille opiske­
lijoille tarkoitettuina niistä monikaan ei sopinut tämän tutkimuksen kohdejoukolle. 
Loppujen lopuksi MSES­mittarista valikoitui mukaan vain kolme arkipäivän tilan­
teisiin liittyviä tehtävää, joista lopullisten kuuden tehtävän joukkoon jäi vain yksi. 
Suomessa matematiikan tehtäviin liittyvää pystyvyysuskoa on tutkittu vain vähän. 
Kansainvälisessä PISA­tutkimuksessa vuonna 2003 (OECD 2004) oli mukana osio, 
jossa oli kahdeksan matematiikan tehtävää ja oppilaiden tuli vastata kysymykseen 
”Miten varma olet itsestäsi joutuessasi ratkaisemaan seuraavia matematiikan tehtä­
viä?” neliportaisella asteikolla (hyvin varma/varma/en kovin varma/en ollenkaan 
varma). PISA­tutkimus oli kuitenkin tarkoitettu 9.­luokkalaisille, joten osa sen teh­
tävistä ei sopinut asiasisältönsä puolesta tähän tutkimukseen. PISA­tutkimuksesta 
otettiin tähän tutkimukseen alun perin viisi tehtävää, niistä kaksi on mukana myös 
lopullisten kuuden tehtävän joukossa.
TIMMS­tutkimus (Third International Mathematics and Science Study) on yläkou­
luikäisten oppilaiden matematiikan taitoja mittaava tutkimus ja Suomi oli siinä mu­
kana vuonna 1999 (TIMSS 1999). Tuossa tutkimuksessa ei siis mitattu matematiikan 
tehtäviin liittyvää pystyvyysuskoa, vaan ratkaistiin tehtäviä. Kuitenkin osa TIMSS­
tehtävistä sopii hyvin myös pystyvyysuskon mittaukseen. Tähän tutkimukseen mu­
kaan valitut tehtävät olivat kaikki sellaisia, jotka vähintään 50% suomalaisista  8. 
luokkalaisista oppilaista oli  vuoden 1999 TIMSS­tutkimuksessa osannut. Yhteen Pisa­
tehtävään liitetty pylväsdiagrammi on myös peräisin TIMSS­tehtävistä. Lopullisten 
kuuden tehtävän joukossa oli kolme TIMSS­tehtävää. Valintakriteerit tutkimukseen 
mukaan otetuille lopullisille kuudelle tehtävälle olivat seuraavat:
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1. Tehtävien haluttiin olevan keskenään erilaisia; mukana on niin kuvioiden tul­
kintaa kuin pelkästään sanallisia tehtäviä.
2. Tehtävien tuli olla sellaisia, joiden ratkaiseminen olisi mahdollista jo 7. luok­
kalaiselle alakoulussa opitun perusteella. Sellaiset tehtävät, joita harjoitel­
laan paljon vielä yläkoulussa (esimerkiksi mittakaava­ ja prosenttilaskuteh­
tävä), jätettiin pois.
3. Oman arvioni tai oppilailta tulleen palautteen mukaan monitulkintaiset tai 
epäselvät tehtävät on jätetty pois.
4. ”Liian helpoiksi” osoittautuneet tehtävät on jätetty pois; niihin lähes kaikki 
valitsivat vaihtoehdon 4 (erittäin varma), eivätkä ne siis erotelleet vastauksia.
Tutkimukseen mukaan valitut kuusi tehtävää olivat seuraavat:
Miten varma olet, että pystyisit ratkaisemaan seuraavat tehtävät onnistuneesti?
1.  Kun sinun on laskettava, kuinka 
monta neliömetriä laattoja tarvi-
taan luokan lattian päällystämi-
seen. Käytössäsi on mittanauha.
2.  Kun sinun pitää muuttaa reseptin ainemäärät 41 ruokailijalle, kun 
alkuperäinen resepti on 12 ruokailijalle. 
3.  Kun tehtävä on seuraava: Tehtaalla 
on 3000 kpl erä hehkulamppuja. 
Niistä valitaan satunnaisesti 100 
lamppua testattavaksi ja huoma-
taan, että 5 niistä ei toimi. Kuinka 
monta rikkinäistä lamppua voidaan 
olettaa olevan kaikkien lamppujen 
erässä? 
Vastusvaihtoehdot ovat: 15, 60, 
150, 300 tai 600 lamppua
4.  Kun sinun on pääteltävä, mikä kuvassa oleva kuutio on mahdollista 
saada taittelemalla yläpuolella olevasta mallista.
5.  Kun sinun on tulkittava sanoma-
lehdessä julkaistuja taulukoita tai 
kuvioita.
Esimerkiksi: Vastaa kuvan perus-
teella, kuinka monen oppilaan 
koulumatka kestää enemmän kuin 
10 minuuttia. 
6.   Kun sinun on tutkittava kuvaa ja pääteltävä oikea vaihtoehto ky-
symykseen:  Piste P (joka ei näy kuvassa) on lukusuoralla 5 yksikön 
päässä pisteestä N  ja 2 yksikön päässä pisteestä M.
N ja 2 yksikön päässä pisteestä M.
 
Missä piste P on:
a) Pisteiden O ja L välissä
b) Pisteiden L ja M välissä
c) Pisteiden M ja N välissä
d) Pisteen N oikealla puolella
Edellä kuvatun mittauksen lisäksi kolmessa mittauksessa (7., 8., ja 9. luokan kevääl­
lä) oppilaita pyydettiin myös todella ratkaisemaan osa tehtävistä. Tämä tehtiin ajalli­
sesti noin kahden viikon päästä siitä, kun oppilaat olivat arvioineet kykyään ratkais­
ta tehtävät. Oppilaat eivät saaneet minkään vastauskerran jälkeen tietää, olivatko he 
vastanneet oikein vain väärin kuhunkin tehtävään. 
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4.5.4 Matematiikassa menestymisen mittaaminen
Kun tutkimustuloksissa puhutaan matematiikan osaamisesta, kyseessä on yleensä 
joko oppilaille koulussa annetut arvosanat tai tutkimusta varten erikseen järjeste­
tyn testin tulos. Tässä tutkimuksessa on käytetty matematiikan osaamisen mittarina 
opettajien antamia matematiikan todistusarvosanoja, ei tutkimusta varten erikseen 
laadittuja tehtäviä tai valtakunnallisia matematiikan kokeita. Näin meneteltiin, koska 
tarkasteluun haluttiin saada matematiikan arvosanoja koko seurantajaksolta, kaikilta 
vuosiluokilta. Korrelaatioiden laskemisessa ja regressioanalyyseissä on käytetty ky­
seessä olevan vuosiluokan kevättodistuksen arvosanoja, mutta tarkasteltaessa tavoi­
teorientaatioissa ja pystyvyysuskossa tapahtuvien muutosten yhteyttä matematiikassa 
menestymiseen ovat mukana niin syys­ kuin kevätlukukausiltakin annetut arvosanat, 
yhteensä siis seitsemän arviointikertaa. Erillisten, tutkimusta varten laadittujen ko­
keiden käyttäminen olisi turhaan lisännyt oppilaiden työtaakkaa. Opettajien useiden 
kokeiden ja oppilaan osaamisen perusteella antamat arvosanat kertovat mielestäni 
riittävän luotettavasti oppilaiden menestymisestä matematiikassa. 
4.5.5 Opettajaan liittyvien tekijöiden mittaaminen 
Kyselyn seuraavassa osassa on mitattu oppilaan käsityksiä siitä, mitä opettaja tuntuu 
odottavan hänen opiskelultaan, millaisia tavoiteorientaatio­odotuksia opettajan toi­
minnan kautta oppilaalle välittyy ja kokeeko oppilas saavansa tukea ja kannustusta 
opettajalta matematiikan opiskelussaan. Opettajan toiminnasta välittyvää orientaa­
tiotapaa on mitattu PALS­mittarin (Midgley ym. 2000) Perception of Teacher`s Goals 
-väittämillä (taulukko 3). Oppimisorientaatiota (Teacher Mastery Goal -osio) mittaa­
vat väittämät 1–5 ja suoritusorientaatiota (Teacher Performance-Approach Goal -osio) 
mittaavat väittämät 7–9. Niitä on täydennetty vielä neljällä itse laaditulla väittämällä 
(6, 10, 11 ja 12). 
Taulukko 3. Opettajalta välittyvää tavoiteorientaatiotapaa mittaavat väittämät.
Oppimisorientaatio
Minusta tuntuu, että…
1. …opettajani mielestä matematiikan opiskelussa saa tehdä virheitä ja virheistä voi oppia.
2. …opettaja toivoo oikeasti, että todella ymmärtäisimme opiskeltavat asiat, emmekä vai opettele ulkoa   
     joitakin ”temppuja”.
3. …opettajani toivoo, että uusien asioiden oppiminen olisi oppilaiden mielestä kivaa.
4. …opettajani antaa minulle tunnustusta, kun yritän kovasti.
5. …opettaja antaa minulle riittävästi aikaa, jotta ehdin kunnolla ymmärtää uudet asiat.
6. …opettaja pitää tärkeänä sitä, että yritän parantaa omia suorituksiani enkä vertaile itseäni muihin.
Suoritusorientaatio
Minusta tuntuu, että…
7. …opettaja vertailee koko ajan suorituksiani muiden oppilaiden suorituksiin.
8. …opettaja korostaa meille esimerkkinä niitä oppilaita, jotka saavat hyviä arvosanoja.
9. …opettaja mainitsee nimeltä, ketkä oppilaat saivat kokeesta parhaat numerot.
10. …opettaja korostaa, että opiskelemme vain saadaksemme hyviä numeroita.
11. …opettajani haluaa meidän opiskelevan matematiikan tunneilla vain siksi, että suoriudumme kokeista. 
12. …opettaja huomioi vain lopputuloksen eikä sitä, miten kovasti olen yrittänyt. 
Johnson ja Johnson (1983b) ovat määritelleet opettajalta saadun oppimiseen liittyvän 
tuen (teacher academic support) ”sisältävän oppilaan käsitykset siitä, välittääkö opet­
taja siitä, kuinka paljon oppilas oppii ja haluaako opettaja auttaa häntä oppimaan”. 
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Opettajalta saatavaa tukea mittaavista väittämistä 1–4 (taulukko 4) ovat Johnsonin 
ja Johnsonin (1983a) mittarista ja käänteisesti kysytty väittämä 5 on Belmontin ja 
kumppaneiden (1992) TASC­mittarista (Student report of teacher context: help / sup-
port). Niiden täydennykseksi on itse laadittu vielä väittämät 6–8.
Taulukko 4. Opettajalta saatavaa tukea mittaavat väittämät.
Minusta tuntuu, että…
1. …opettajani välittää siitä, kuinka hyvin minä opin matematiikan tunnilla.
2. …opettajani on kiinnostunut siitä, miten minä olen tehnyt matematiikan tehtäväni.
3. …opettajani tosiaan haluaa auttaa minua oppimaan matematiikkaa.
4. …opettajani haluaa, että teen parhaani matematiikan opiskelussani ja kannustaa minua siinä.
5. …vaikka tarvitsisin apua matematiikassa, opettaja ei auta minua.
6. …opettajani rohkaisee minua kysymään, jos en ymmärrä jotakin matematiikan asiaa.
7. …opettajani huomaa sen, milloin tarvitsen apua.
8. …opettajani antaa mielellään tukiopetusta, jos pyydän sitä.
4.5.6 Kotiin ja vertaisryhmään liittyvien tekijöiden mittaaminen  
Tässäkin kyselyn osassa pohjalla on PALS­mittari, sen Perceptions of Parents ­osio. 
Tässä on käytetty versiota, jonka omaan, nimenomaan matematiikan opiskeluun liitty­
vään, tutkimukseensa ovat PALS­mittarista muokanneet Friedel ja kumppanit (2007). 
Mittarin sanamuodon “Vanhempani toivovat, että…” olen muuttanut muotoon “Kotonani 
toivotaan, että…” tai ”Kotiväkeni mielestä…”. Oppilaille annoin ohjeeksi ajatella vas­
tatessaan kaikkia niitä aikuisia, jotka ovat mukana hänen arkielämässään; äiti, isä, 
mahdollisesti isäpuoli, äitipuoli, joku muu huoltaja, isovanhemmat jne. Monilla lapsilla 
on elämässään muitakin aikuisia kuin omat vanhemmat, osa lapsista asuu uusioper­
heissä, jolloin hänen koulunkäyntiarkeensa kuuluu mahdollisesti enemmän aikuisia 
kuin pelkät isä ja äiti, toisaalta osa lapsista asuu pelkästään yhden vanhemman luona. 
Kotoa välittyvää oppimisorientaatiopainotusta (perceived parent mastery goal empha-
sis) mitataan väittämillä 1–6 ja suoritusorientaation painottumista (perceived parent 
performance goal empahsis) väittämillä 7–11, väittämä 12 on itse laadittu (taulukko 5). 
Taulukko 5. Kotoa välittyvää tavoiteorientaatiotapaa mittaavat väittämät.
Oppimisorientaatio             
1. Kotonani toivotaan, että käytän aikaa matematiikan tehtäviini ja mietin niitä kiirehtimättä.
2. Kotonani toivotaan minun yrittävän tehdä haastavampiakin matematiikan tehtäviä, vaikka niissä tulisikin 
virheitä.
3. Kotiväkeni mielestä on tärkeää, että tosiaan ymmärrän matematiikassa opetettuja asioita enkä vain opettele 
ulkoa joitakin ”temppuja”.
4. Kotonani toivotaan, että todella ymmärtäisin matematiikassa opetetut asiat.
5. Kotiväkeni mielestä on tärkeämpää, että työskentelen ahkerasti matematiikassa kuin se, millaisia numeroita 
saan kokeista. 
6. Kotonani ajatellaan, että virheet ovat sallittuja matematiikassa ja että voin oppia niistä.
Suoritusorientaatio
7. Kotonani halutaan tietää, miten menestyn matematiikassa verrattuna muihin luokkani oppilaisiin.
8. Kotonani toivotaan, että olisin matematiikassa parempi kuin monet muut luokkani oppilaat. 
9. Kotonani ei pidetä siitä, että teen virheitä matematiikan tehtävissäni.
10. Kotiväkeni haluaisi, että muut oppilaat saavat tietää, jos saan hyviä numeroita matematiikan kokeista. 
11. Kotonani oltaisiin tyytyväisiä, jos voisin näyttää, että työskentely matematiikan tunneilla on minulle helppoa.
12. Kotiväelleni on tärkeää vain se, että saisin hyviä numeroita eikä niinkään se opinko asiat kunnolla.
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Kodista saatavaa tukea mittaavissa kysymyksissä (taulukko 6) on käytetty samaa ky­
symystapaa kuin Ma (2003) on käyttänyt omassa 6.­ ja 8.­ luokkalaisille kanadalais­
oppilaille tekemässään tutkimuksessa, sen parent involvement ­osiossa. Väittämät 3–5 
ovat myös sisällöltään vastaavia kuin Malla, muut on laadittu itse. Näihin kysymyksiin 
”Miten usein joku aikuinen kotonasi…” oppilaan mahdolliset vastausvaihtoehdot olivat: 
1 = ei koskaan, 2 = hyvin harvoin, 3 = silloin tällöin, 4 = melko usein ja 5 = hyvin 
usein.
Taulukko 6. Kotoa saatavaa tukea mittaavat väittämät.
Miten usein joku aikuinen kotonasi…
1. … on halunnut nähdä, millaisia kotitehtäviä sinulla on matematiikassa.
2. …on kysynyt, millaisia asioita matematiikassa tällä hetkellä opetetaan. 
3. …on kysynyt, miten opiskelusi koulussa matematiikan tunneilla sujuu.
4. …on kysynyt, tarvitsetko apua matematiikan kotitehtävissä tai kokeeseen harjoittelussa.
5. …on sanonut sinulle, että matematiikka on hänen mielestään tärkeä oppiaine.
6. …on kysynyt sinulta, oletko itse tyytyväinen matematiikan tuloksiisi.
7. …on kehunut sinua, kun olet onnistunut hyvin matematiikan tehtävissä.
Vertaisryhmältä saatavaa tukea mittaavissa väittämissä (taulukko 7) pohjana on sama 
Johnsonin ja Johnsonin (1983a) mittari kuin opettajatuessakin, sen student academic 
support ­osio. Johnson ja Johnson (1983b) määrittelevät muilta oppilailta saadun tuen 
sisältävän ”oppilaan käsitykset siitä, välittävätkö kaverit siitä, miten paljon oppilas op­
pii ja haluavatko he auttaa häntä oppimaan”. Tästä mittarista ovat peräisin väittämät 
1–3 muokattuina matematiikan opiskeluun liittyviksi ja niitä täydentävät itse laaditut 
väittämät 4–8. Alkuperäisen mittarin sanat “luokkani oppilaat” on korvattu sanalla 
“kaverini”. Monilla oppilailla on kavereita rinnakkaisluokilla ja myös yli luokkarajo­
jen, niin nuorempia kuin vanhempiakin. Niin ikään heillä on kavereita harrastusryh­
missä. Näin kyselyn ohjeena olevan ”ajattele vastatessasi yhtä tai muutamaa sinulle 
läheisintä kaveriasi” oppilas voi tulkita juuri omaa kaveripiiriään koskevaksi ja miet­
tiä väittämien sopivuutta tähän laajempaan joukkoon, ei pelkkiin luokkakavereihin.
Taulukko 7. Vertaisryhmältä saatavaa tukea mittaavat väittämät.
1. Kaverini toivovat minun tekevän parhaani matematiikan opiskelussani.
2. Kaverini haluavat auttaa minua ymmärtämään matematiikkaa.
3. Kaverini välittävät siitä, kuinka hyvin minä opin matematiikkaa.
4. Juttelen kaverieni kanssa matematiikan tehtävistä muuallakin kuin matematiikan tunneilla.
5. Kaverini kannustavat minua matematiikan opiskelussani.
6. Kaverini ovat iloisia puolestani, jos menestyn hyvin matematiikassa. 
7. Kaverini selittävät mielellään matematiikan tehtäviä muille, jos joku tarvitsee apua.
8. Juttelemme kaverieni kanssa matematiikan kokeen jälkeen siitä, miten koe meni ja miten osasimme. 
Kyselyssä on mukana vielä muutamia yksittäisiä, itse laadittuja kysymyksiä, joiden 
avulla on tarkoitus saada lisää tietoa opettajan, kodin ja kavereiden antamasta tu­
esta. Seuraavat kysymykset (taulukko 8) ovat kyselyssä mukana muiden väittämien 
mukana, sijoitettuna hajalleen muiden väittämien joukkoon.
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Taulukko 8. Opettajalta, kotoa ja vertaisryhmältä mittaavaa tukea täydentävät kysymykset.
1. Minun mielestäni opettajan kannustuksella ja palautteella on paljon merkitystä sille, miten matematiikan 
opiskelu sujuu.
2. Toivoisin, että opettajani kannustaisi minua matematiikassa nykyistä enemmän.    
3. Minun mielestäni kodin kannustuksella ja palautteella on paljon merkitystä sille, miten matematiikan opiske-
lu sujuu.     
4. Toivoisin, että minun matematiikan opiskelustani oltaisiin kotona kiinnostuneempia kuin siellä tällä hetkellä 
ollaan.      
5. Minulle on paljon merkitystä sillä, mitä kaverit ajattelevat minun suorituksistani matematiikassa.
6. Haluaisin saada suunnilleen samanlaisia numeroita matematiikan kokeista kuin kaverinikin, en paljon huo-
nompia enkä paljon parempia. 
7. Koetko, että saat kotoa, kavereilta tai opettajalta tukea ja palautetta matematiikan opiskeluusi:  
  kyllä saan    en saa.
8. Jos vastasit edelliseen kyllä, merkitse seuraavaan järjestys numeroilla 1-3 (1 = saan eniten tukea, 2 = saan 
toiseksi eneiten tukea, 3 = saan vähiten tukea)   ___ kavereilta     ____ kotoa     ____ opettajalta.
9. Keneltä (tai keiltä) toivoisit saavasi enemmän tukea matematiikan opiskeluusi kuin tällä hetkellä saat  
 kavereilta /  opettajalta /  kotiväeltä.
10. Jos matematiikan kokeesi menee huonommin kuin odotit, kuka / ketkä ymmärtävät sinua  
 kaverit /  opettaja /  kotiväki.
11. Kuka / ketkä kannustavat ja rohkaisevat sinua yrittämään ensi kerralla paremmin   
 kaverit /  opettaja /  kotiväki.
12. Kuka / ketkä ovat iloisia puolestasi hyvin menneen kokeen jälkeen  kaverit /  opettaja /  kotiväki.
4.6 LU O T E T TAV U U S 
Tutkimuksen luotettavuutta on perinteisesti kuvattu kahdella termillä: reliabilitee­
tilla ja validiteetilla, jotka yhdessä muodostavat kokonaisluotettavuuden (Alkula, 
Pöntinen & Ylöstalo 1995). Molemmat tarkoittavat luotettavuutta, mutta siinä mis­
sä reliabiliteetin sisältö viittaa tutkimuksen toistettavuuteen, validiteetin keskeinen 
luotettavuussisältö on se, mitataanko sitä, mitä on tarkoitus mitata (Metsämuuronen 
2009). Mikään mittaustulos ei koskaan voi olla täysin virheetön; mittaustulokseen jää 
aina esimerkiksi mittarista, mittaustilanteesta tai tutkijasta aiheutuvaa satunnais­
virhettä (Nummenmaa 2009). 
4.6.1 Validiteetti
Mittarin ja mittausten validiteetilla voidaan laajasti ymmärtää mittaustuloksista 
tehtävien päätelmien sopivuutta, mielekkyyttä ja käyttökelpoisuutta (Nummenmaa, 
Konttinen, Kuusinen & Leskinen 1997). Tutkimuksen luotettavuuteen liittyen voi­
daan puhua sisäisestä ja ulkoisesta validiteetista. Ulkoinen validiteetti sisältää 
tarkasteluja siitä, kuinka yleistettävä tutkimus on. Tätä asiaa tarkastellaan tämän 
tutkimuksen pohdintaluvussa. Sisäisellä validiteetilla puolestaan tarkoitetaan sitä, 
mitataanko sitä, mitä on tarkoituskin mitata. Sisäinen validiteetti voidaan jakaa si­
sällön validiteettiin ja käsite­ eli rakennevaliditeettiin (Metsämuuronen 2009). 
Sisällön validiteetin tarkastelussa tutkitaan, ovatko tutkimuksessa ja sen mitta­
reissa käytetyt käsitteet teorian mukaiset, oikein operationalisoidut ja kattavatko ne 
riittävän laajasti kyseisen ilmiön (Metsämuuronen 2009). Mittarin sisällön tulee olla 
tutkittavan käsitteen kannalta järkevä ja perusteltu, jotta sen voidaan sanoa mittaa­
van juuri tarkoitettua asiaa. Kuten edellä mittarien esittelyn yhteydessä on todettu, 
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tässä tutkimuksessa käytetyt mittarit ovat osoittautuneet valideiksi monissa aiem­
missa tutkimuksissa. Tätä tutkimusta varten olen kuitenkin kirjoittanut kaikki väit­
tämät matematiikan opiskeluun liittyviksi. Olen pyrkinyt pitäytymään mahdollisim­
man tarkasti alkuperäisten väittämien sanamuodoissa kuitenkin niin, että väittämät 
olisivat yläkouluikäisille helposti ja yksiselitteisesti ymmärrettäviä. Itse lisäämäni 
väittämät olen pyrkinyt johtamaan tarkasti teoreettisesta sisällöstä, jotta niiden vali­
diteetti omalta osaltaan olisi hyvä. Lisäämieni väittämien avulla olen pyrkinyt raken­
tamaan sellaisen mittarin, jonka väittämien kattavuus kunkin mitattavan käsitteen 
kohdalla on sopiva; ei liian pieni eikä liian suuri. On tärkeää rajata kutakin käsitet­
tä mittaavien väittämien määrää siksi, ettei mittarista tule vastaajille liian raskas ja 
toisaalta siksi, että kvantitatiiviseen tutkimukseen liittyvä tilastollinen käsittely on 
mahdollista ja järkevää. 
Käsitevalidius menee sisällön valiudesta vielä pitemmälle. Siinä kysymyksen koh­
teena on yksittäinen käsite ja sen operationalisointi. Mikäli käsitettä mittaavat osiot 
todellakin mittaavat muuttujien taustalla olevaa latenttia muuttujaa, käsitettä, tulee 
kyseisten osioiden korreloida eli olla yhteydessä keskenään systemaattisemmin kuin 
muiden muuttujien kanssa (Metsämuuronen 2009). Käsitevalidius rakentuu mittarin 
pitkäjänteisen ja perinpohjaisen kehitystyön tuloksena. Mittarin onnistunut opera­
tionalisointi on Alkulan ja kumppaneiden (1995) mukaan yksi osa tätä kehitystyötä. 
Voidaan ajatella, että operationalisoinnin tehtävä rajoittuu abstraktisen ja konkreet­
tisen, teoreettisen ja empiirisen käsitteen mahdollisimman hyvän vastaavuuden ta­
kaamiseen. Operationalisointi ja tulkinta ovat tavallaan käänteisessä suhteessa toi­
siinsa. Kun operationalisoinnissa on kysymys siirtymisestä teoreettisesta empiiriseen, 
liikutaan tulkinnassa päinvastaiseen suuntaan. Operationalisointi on prosessi, jos­
sa ensin hahmotellaan ja rajataan käsite, jota halutaan mitata. Seuraavaksi käsitet­
tä analysoidaan ja mietitään, millaisista osa­alueista sen muodostama kokonaisuus 
syntyy ja siirrytään vaiheittain abstraktisesta käsitteen kuvauksesta konkreettiseen 
suuntaan. Näin päädytään empiiriselle tasolle ja teoreettisesta kielestä konkreettiseen 
arkikieleen. (Alkula ym. 1995.) Tässä tutkimuksessa oppilaalle annettavassa kyselys­
sä ei mainita esimerkiksi tavoiteorientaatio­sanaa tai suoritus-välttämisorientaatiota, 
vaikka niitä halutaan mitata. Sen sijaan oppilas saa eteensä konkreettisen lauseen 
”Kun vastaan matematiikan tunnilla, olen huolissani siitä, mitä muut oppilaat ajattelevan 
vastauksestani”, johon hän osaa vastata oman tuntemuksensa mukaan.
Kyselytutkimuksessa validiteettiin vaikuttaa ensisijaisesti se, miten onnistunei­
ta kysymykset ovat, siis voidaanko niiden avulla saada ratkaisu tutkimusongelmaan. 
Validiteetti ei kuitenkaan ole pelkästään operationalisointiongelma, vaan koko mittarin 
suunnitteluvaiheen ja itse mittaamisen ajan mielessä pidettävä tavoite. Selkeissäkin 
asioissa voi esiintyä systemaattista virhettä, joka on vaarallisempi kuin satunnaisvir­
he. Sen suuruutta on vaikea arvioida ja sen vaikutus ei vähene, vaikka otoskokoa kas­
vatettaisiin. Systemaattinen virhe syntyy jostakin aineiston keräämiseen liittyvästä 
tekijästä, joka pyrkii vaikuttamaan koko aineistoon samansuuntaisesti. Yksi tällai­
nen mahdollinen virhelähde on valehteleminen. Se voi tietenkin olla satunnaista, 
mutta myös systemaattista asioiden kaunistelua, vähättelemistä tai tietoista vääris­
telyä. (Alkula ym. 1995.) Voidaan aina kysyä, ovatko vastaajat ymmärtäneet kyselyn 
väittämät niin kuin on tarkoitettu, osaavatko, haluavatko ja jaksavatko he miettiä ja 
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vastata niihin rehellisesti ja totuudenmukaisesti. Robson (2002,233) myöntää kyse­
lyssä olevan sen riskin, että vastaajat eivät kerro käsityksistään tai uskomuksistaan 
tarkasti tai rehellisesti, vaan esimerkiksi antavat sosiaalisesti haluttuja vastauksia ja 
vastaavat niin, että heidät nähtäisiin mahdollisimman hyvässä valossa. Tätä voidaan 
hänen mukaansa välttää esimerkiksi sillä, että tutkija on paikalla kyselyn toteutus­
tilanteessa. Mikäli kyselystä vastaava tutkija on paikalla, hän voi rohkaista vastaajia 
vastaamaan rehellisesti ja hän pystyy arvioimaan, näyttävätkö vastaajat ottavan vas­
taamisen vakavasti. Hän on paikalla myös vastaamassa mahdollisiin vastaajien kom­
mentteihin, kysymyksiin tai epäselviin kohtiin. (Robson 2002, 233­234.) Niemivirta 
(1997) on pohtinut samoja mittauksen käytännön toteutuksessa huomioon otettavia 
seikkoja. Hän toteaa, että oppilaan yksin tekemänä tulokset voivat olla alttiita vääris­
tymille. Kun kyselyn kohteena on yksilön käsitys itsestä tai omasta toiminnasta, on 
mahdollista, että omaa itseä koskevat käsitykset ovat epäselviä, että itsearviointiin 
liittyy epärehellisyyttä, esimerkiksi pyrkimystä sosiaalisesti suotaviin vastauksiin, 
oppilaat voivat olla haluttomia vastaamaan itseä koskeviin kysymyksiin tai he voivat 
tahallaan vääristää vastauksia. (Niemivirta 1997.)
Tämän tutkimuksen jokaisen kyselyn alussa oppilaille kerrottiin, mistä tutkimuk­
sessa on kysymys, muistutettiin, että heidän vastauksensa tulevat vain tutkimuksen 
käyttöön ja heitä pyydettiin vastaamaan kaikkiin kysymyksiin rehellisesti ja tarkasti 
omien käsitystensä mukaan. Havaintojeni perusteella oppilaat jaksoivat keskittyä vas­
taamiseen hyvin ja lähes poikkeuksetta he näyttivät todella hyvin pohtivan väittämiä 
ja vastauksiaan niihin. Vastatessaan he olivat käyttäneet hyvin vastausvaihtoehtojen 
koko skaalaa (olipa siellä muutama huutomerkeillä täydennetty nolla ja kuutonenkin), 
vastauksia oli pohdittu, myös pyyhitty ja vaihdettu ja he olivat ymmärtäneet loogisesti 
oikein myös käänteisesti kysytyt väittämät. Oppilaat eivät kysyneet tai kommentoi­
neet väittämiä kovin paljon; toki muutamat kysyivät, että miksi siellä kysytään ”sa­
maa asiaa monta kertaa”. Tällöin kehotin heitä vaan vastaamaan kaikkiin kysymyk­
siin rehellisesti ja sen mukaan, mitä mieltä he kustakin väittämästä itse ovat. Kyselyn 
jokaisessa osassa oppilaat kirjoittivat myös oman nimensä vastauspaperiin; tämä oli 
välttämätöntä tutkimuksen pitkittäisasetelman vuoksi, mutta vaikutti osaltaan myös 
siihen, että oppilaat vastasivat rehellisesti ja tosissaan. 
4.6.2 Reliabiliteetti
Mittauksen reliabiliteetilla tarkoitetaan siis sitä, voidaanko tulokset arvioida ei­
sattumanvaraisiksi: jos mitattaisiin samaa ilmiötä tietyn ajan kuluttua uudelleen, 
kuinka samanlaisia tai toisistaan poikkeavia vastauksia saataisiin (Metsämuuronen 
2009). Tässä tutkimuksessa reliabiliteettia tarkasteltaessa voidaan kiinnittää huomio 
oppilaisiin, olosuhteisiin, tutkijaan sekä mittarin sisäisiin ominaisuuksiin liittyviin 
seikkoihin. 
Yksi syy, joka voi alentaa tutkimuksen reliabiliteettia, on subjektiivinen virhe. 
Saman oppilaan vastaus saattaisi olla erilainen eri päivinä riippuen siitä, millä tuu­
lella oppilas sattuu olemaan, miten väsynyt tai nälkäinen hän on tai vaeltelevatko hä­
nen ajatuksensa vastaushetkellä muualla kuin kysytyissä asioissa. Vastaaja voi olla 
huolimaton ja merkitä vastauksen väärälle riville. (Robson 2002, 101­102; Alkula ym. 
1995,94.) Myös olosuhteet itse mittaushetkellä voivat vaikuttaa, samoin se, ymmär­
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tävätkö vastaajat kysymykset niin kuin on tarkoitettu. Tässä tutkimuksessa kyselyn 
väittämiä ei esitestattu ennen varsinaista mittausta. Suurin osa mukana olleista väit­
tämistä olivat sellaisia, joita on käytetty jo monissa aiemmissa tutkimuksissa ja jotka 
niissä ovat osoittautuneet käyttökelpoisiksi ja yksiselitteisiksi. 
Vaikka oppilaan mielentilaan tai huolellisuuteen tutkija ei täysin voi vaikuttaa, tä­
män tutkimuksen kyselyissä siihen pyrittiin perustelemalla oppilaille, miksi heidän 
vastauksensa ovat tärkeitä sekä rauhallisella vastaushetkellä. Kerroin oppilaille ky­
selin alussa tarkasti, mistä tutkimuksessa on kysymys ja korostin, että heidän vasta­
uksensa tulevat vain tutkimuksen käyttöön, eivätkä ne mitenkään vaikuta esimerkiksi 
heidän matematiikan arvosanoihinsa.  Korostin oppilaille myös, että heidän toivo­
taan vastaavan ehdottoman rehellisesti oman käsityksensä mukaan, eikä niin, kuten 
olettavat minun haluavan heidän vastaavan. Itse kysymykset ja kysymyslomakkeet 
on pyritty laatimaan mahdollisimman selkeiksi ja helppotajuisiksi, ovathan vastaa­
jat lapsia. Esimerkiksi jokaisen vastaussivun ylälaidassa oli aina uudelleen lueteltu, 
mikä sanallinen sisältö väittämillä 1–5 oli, näin pyrittiin osaltaan huolehtimaan siitä, 
että oppilaan vastaus oli sitä, mitä hän sen tarkoitti olevan.
Kaikki mittaustilanteet olivat rauhallisia, järjestely oli sama kuin koetilanteissa; 
oppilaat istuivat yksittäin omissa pulpeteissaan. Seitsemännen luokan syksyllä, kun 
oppilaat vastasivat kyselyyn ensimmäistä kertaa, toteutin sen ohjatusti: oppilailla oli 
omat vastauspaperinsa ja sen lisäksi samat kysymykset olivat minulla piirtoheitti­
mellä. Luin jokaisen tehtävän ääneen ja oppilaat vastasivat siihen rengastamalla it­
selleen sopivimman väittämän. Näin edettiin rauhalliseen tahtiin, niin että jokainen 
oppilas sai riittävästi miettimis­ ja vastaamisaikaa. Väittämän ääneen lukeminen oli 
perusteltua siksi, että 7.­luokkalaisilla taidot lukemisessa ja luetun ymmärtämisessä 
vaihtelevat vielä paljon ja niinpä monelle oppilaalle myös tehtävän kuuleminen aut­
taa sen ymmärtämistä. Oppilaat eivät keskustelleet toistensa kanssa kyselyn aikana. 
Myöhemmillä vastauskerroilla en enää lukenut vastauksia ääneen, vaan oppilaat lu­
kivat väittämät ja vastasivat niihin itsenäisesti. Itse mittari on pyritty laatimaan sel­
keäksi ja mahdollisimman helppolukuiseksi, jotta satunnaisvirheiden määrä jäisi 
mahdollisimman pieneksi. Seitsemännellä luokalla kysely tehtiin kolmessa, noin 20 
minuuttia kestävissä osissa, kahdeksannen luokan keväällä kahdessa ja yhdeksännen 
luokan keväällä yhdessä osassa. Olin itse valvomassa lähes kaikilla kyselyyn vastaa­
mistunneilla, vain kolmella kerralla toinen opettaja valvoi vastaamista sen jälkeen 
kun olin itse käynyt antamassa oppilaille ohjeet. 
Mittausvirhettä voi syntyä myös siitä, että tutkija vastauksia tallentaessaan tekee 
virheen. Koodatessani oppilaiden papereista tuloksia SPSS­ohjelmaan olen pyrki­
nyt huolellisuuteen. Jokaisen sivun tallennuksen jälkeen olen verrannut riviä vielä 
vastauslomakkeen numeroihin ja seurannut koko ajan, että tehtävien numerot ovat 
varmasti oikeat. Silti yksittäisiä lyöntivirheitä on voinut jäädä; esimerkiksi valmiista 
datamatriisista löytyi kaksi tallentumatonta numeroa.  
Mittariin liittyen reliabiliteettia voidaan pyrkiä parantamaan erilaisin keinoin. 
Sama mittaus voidaan suorittaa kahteen kertaan, voidaan suorittaa rinnakkaismitta­
us tai voidaan tarkastella yhdistettyjen mittareiden, kuten summamuuttujien ominai­
suuksia (Alkula ym. 1995, 96.) Tässä viimeksi mainitussa reliabiliteettia tarkastellaan 
pelkästään mittarin sisäisenä ominaisuutena. Tämä menettely tulee kyseeseen silloin, 
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kun mittaus koostuu monesta osiosta; klassinen esimerkki tästä on juuri useasta väit­
tämästä koostuva kyselylomake (Nummenmaa 2009, 356). Myös tässä tutkimuksessa 
kyselylomake sisältää useita väittämiä, joiden on tarkoitus mitata samaa asiaa, asian 
eri puolilta ja erilaisin sanamuodoin. Jotta näiden väittämien tiivistäminen uusiksi kes­
kiarvomuuttujiksi olisi perusteltua, on tarkasteltava väittämien reliabiliteettia. Tältä 
osin reliabiliteetti tarkoittaa sitä, kuinka johdonmukaisesti mittari toimii ja kuinka 
vähän mittausvirhettä tuloksiin sisältyy (Nummenmaa 2009,351). Reliabiliteetin avulla 
voidaan ensinnäkin arvioida olemassa olevien mittareiden toimintaa, ja tarvittaessa 
kehittää niitä paremmiksi ja virheettömämmiksi. Tavallisimmin käytetty tunnusluku 
reliabiliteetin estimointiin on Cronbachin alfa. Sen avulla voidaan tarkastella juuri 
sitä, kuinka hyvin samaa asiaa mittaamaan tarkoitetut väittämät näyttävät mittaa­
van samaa asiaa (Nummenmaa 2009,375.), joten sitä on nimitetty myös sisäisen joh­
donmukaisuuden kertoimeksi (Nummenmaa ym. 1997,187). Tässä tutkimuksessa re­
liabiliteettia estimoivat Cronbachin α:t on laskettu SPSS­ohjelmalla ja ne vaihtelivat 
välillä 0,59 – 0,93 keskiarvon ollessa 0,83. Tulososassa kerrotaan tarkemmin eri mit­
tauksiin liittyvät Cronbachin α:n arvot. Koko kyselyssä missään osiossa ei ollut mu­
kana sellaisia väittämiä, jotka poistamalla α:n arvo olisi oleellisesti parantunut, joten 
sen perusteella mitään väittämiä ei ole tarvinnut jättää pois. 
4.7 A N A LY YS I M E N E T E L M ÄT
Keskiarvojakaumien eroja mittaavat testit
Tässä pitkittäistutkimuksen kyselyissä on siis mitattu tavoiteorientaatioita, pysty­
vyysuskoa, attribuutiotulkintoja, yritteliäisyyttä, ponnisteluja sekä tiettyihin mate­
matiikan tehtäviin liittyvää pystyvyysuskoa neljä kertaa samoilta oppilailta kolmen 
vuoden aikana. Tulosten käsittelyn alussa, reliabiliteettitarkastelujen jälkeen, samaa 
asiaa mittaavista väittämistä on muodostettu summamuuttujat, jotka sitten on skaalat­
tu alkuperäiselle asteikolle 1–5 jakamalla osioiden summa niiden lukumäärällä. Näin 
muodostetuille keskiarvomuuttujille on tuloksissa raportoitu kuvailevina tunnuslu­
kuina keskiarvot, keskihajonnat, mediaanit sekä minimi­ ja maksimiarvot kaikille 
oppilaille sekä osa niistä erikseen tytöille ja pojille. Tilastollisena testinä sille, onko 
neljän eri mittauskerran välillä tai toisaalta tyttöjen ja poikien tulosten välillä tilas­
tollisesti merkitsevää eroa, on käytetty toistettujen mittausten varianssianalyysia. 
Toistettujen mittausten varianssianalyysi on menetelmä, jossa lähtökohtana on 
toistettujen mittausten t­testin yleistys sellaisiin tilanteisiin, joissa toistomittauksia 
on tehty useita (Nummenmaa 2009, 236). Toistettujen mittausten varianssianalyysissä 
kyetään tarkastelemaan toistotekijöitä eli samoille tutkittaville toistetusti suoritettu­
ja mittauksia, kuten nyt käsillä olevassa tutkimuksessa on menetelty. Koska toistet­
tujen mittausten varianssianalyysi on parametrinen testi, se periaatteessa edellyttää 
muuttujien noudattavan normaalijakaumaa. Normaalijakaumaoletusta on testattu 
Kolmogorov­Smirnovin testillä (tulokset liitteessä 7). Mikäli jakaumat ovat poikenneet 
paljon normaalijakaumasta, niin tällöin eroja eri mittauskertojen välillä on testattu 
myös Friedmanin testillä, joka on toistettujen mittausten varianssianalyysin epäpa­
rametrinen vastine (Nummenmaa 2009, 269).  
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Kuitenkin, koska tässä tutkimuksessa on haluttu selvittää mahdollisia eroja tyt­
töjen ja poikien vastausten välillä peräkkäisissä mittauksissa, on toistettujen mit­
tausten varianssianalyysi ainoa keino. Varianssianalyysiä voidaan käyttää, vaikka 
normaalijakaumaolemus ei täydellisesti toteutuisikaan; normaalisuusoletusta tarvi­
taan varianssianalyysissä vain p­arvon määräämiseen, kaikki muut laskelmat ovat 
jakaumasta riippumattomia (Nissinen 2006). Varianssianalyysin F­testin on osoitettu 
olevan varsin robusti normaalisuusoletuksen suhteen, toisin sanoen testi toimii hy­
vin ja sen antamat tulokset ovat likimain oikeita, vaikka normaalijakautuneisuus ei 
olisikaan voimassa (Nissinen 2006). Varsinkin tilanteissa, joissa keskiarvoja koskeva 
testitulos ei ole merkitsevä tai jos testitulos on erittäin merkitsevä, voidaan arvioida, 
että johtopäätökseen eivät vaikuta mahdolliset pätemättömät normaalisuusoletukset. 
Ongelmallisimpia ovat rajatapaukset, siis ne p­arvot, jotka ovat hyvin lähellä merkitse­
vyysrajaa 0,05. Tällöin tulosten tulkinnassa on syytä olla varovainen (Nissinen 2006). 
Toistettujen mittausten varianssianalyysillä voidaan tarkastella yhden muuttujan 
päävaikutuksia tai kahden tai useamman muuttujan yhdysvaikutuksia. Tässä aineistos­
sa voidaan siis selvittää kolmea yhteyttä; ensiksikin sitä, onko tuloksissa tilastollisesti 
merkitsevää eroa neljän eri mittauskerran välillä ja toiseksi sitä, poikkeavatko tyttö­
jen ja poikien vastausten jakaumat toisistaan tilastollisesti merkitsevästi eli onko su­
kupuolella päävaikutusta. Tätä voidaan selvittää kokonaisuutena kaikista mittauksista 
tai kontrastivertailuna erikseen eri mittauskerroilla.  Kolmanneksi voidaan tarkastella 
sitä, onko eri mittauskerroilla ja sukupuolella yhdysvaikutusta, siis muuttuvatko tyttö­
jen ja poikien keskiarvot samansuuntaisesti (jolloin yhdysvaikutusta ei ole) vai käykö 
esimerkiksi niin, että poikien keskiarvot nousevat ja tyttöjen laskevat. On huomioitava, 
että varianssianalyysi käyttää testilaskelmissaan niitä oppilasmääriä, joilta on kaikki 
tiedot kaikilta vuosilta, tässä aineistossa siis yhteensä 88 oppilaan tietoja. 
Toistettujen mittausten varianssianalyysissa on kaksi mahdollisuutta testata tois­
tomittausten eroja; moniulotteinen testi (multivariate test) tai univariaatti testi (test of 
within-subjects effects), jotka molemmat tulostuvat tehtäessä varianssianalyysi SPSS­
ohjelmalla. Tämän tutkimuksen tulkinnoissa ja raportoinnissa on käytetty univari­
aatin testin tuloksia, mutta tulokset olisivat kyllä olleet samat myös moniulotteisella 
testillä. Univariaatti testi on yleensä voimakkaampi (Karhunen, Rasi & Kanniainen 
2010) ja se edellyttää kovarianssimatriisien riittävää symmetrisyyttä, jota testataan 
Mauchlyn sfäärisyystestillä. Mikäli Mauchlyn sfäärisyystesti ei varianssianalyysin 
tulosten mukaan toteudu, nollahypoteesi hylätään eli varianssit eivät ole yhtä suuria. 
Tällöin on syytä käyttää korjattua F­arvoa.  Nummenmaan (2009,250) mukaan suo­
siteltavin on Greenhouse­Geisser ­korjaus, Nissinen (2006) antaa käytännön ohjeek­
si valita Greenhouse­Geisser korjattu F­arvo silloin, kun sitä edustavan ε:n arvo on 
0.75 tai pienempi ja muussa tapauksessa valita Huynh­Feldtin ε­korjaus. Tämän tut­
kimuksen tulosten raportoinnissa on käytetty merkintää FG­G niissä tilanteissa, joissa 
on ollut syytä käyttää korjattua F­arvoa. 
SPSS tulostaa varianssianalyysiin myös efektikokoa kuvaavan ηp
2 :n arvon. Tämän 
osittais­eetan neliön (partial eta squared) avulla voidaan arvioida vaikutuksen suu­
ruutta ja verrata samasta aineistosta saatuja tuloksia keskenään. Efektikokoa voidaan 
pitää pienenä, jos ηp
2 = 0,01, arvo ηp
2 = 0,06 on kohtalainen ja ηp
2 = 0,14 suuri efektikoko 
(Cohen 1977, 283­287). Huomattakoon vielä, että koska varianssianalyysiä tehtäessä ei 
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käytetty kovariaatteja, niin kuvioissa esitetyt estimoidut keskiarvot ovat samat kuin 
aineistosta perinteisellä tavalla lasketut todelliset keskiarvot ja niitä voidaan sellai­
sina tulkita (Karhunen ym. 2010).
Opettajaan ja kotiin liittyviä mittauksia on tehty vain kahtena vuonna, 8. ja 9. luokan 
keväällä. Näiden mittausten keskiarvojen eroja on testattu toistettujen mittausten t-
testillä. Tämä testi sopii juuri tilanteisiin, jossa mittaukset suoritetaan kahteen kertaan 
samoilta henkilöiltä. Testi on kuitenkin parametrinen testi, joka edellyttää sitä, että 
muuttujat ovat normaalisti jakautuneet. Mikäli jakauma ei noudata normaalijakaumaa, 
on vastaava epäparmetrinen testi Wilcoxonin testi. Sitä on käytetty tässä tutkimukses­
sa t­testin rinnalla tilanteissa, joissa jakauma on ollut vino. Opettajamuuttujista vain 
opettajan korostama oppimisorientaatio 9. luokan mittauksessa ja opettajalta saatu 
tuki 9. luokan mittauksessa noudattavat normaalijakaumaa ja kotimuuttujissa kodin 
tuki molemmissa mittauksissa ja kodin korostama oppimisorientaatio 9. luokalla (liite 
7). Edelleen, opettajaan ja kotiin liittyvissä mittauksissa, on käytetty riippumattomi-
en otosten t-testiä tarkasteltaessa sitä, poikkeavatko tyttöjen ja poikien keskiarvot 
toisistaan tilastollisesti merkitsevästi.
Klusterianalyysi 
Tutkimuksessa on selvitetty myös sitä, miten oppilaat jakaantuvat yhtäältä tavoiteo­
rientaation ja toisaalta pystyvyysuskon, opiskeluponnistelujen ja periksiantamisen 
perusteella erilaisiin ryhmiin. Näissä ryhmittelyissä on käytetty apuna klusteriana­
lyysiä, k-keskiarvoklusterointia. Klusteri­ eli ryhmittelyanalyysi on menetelmä, 
jossa tarkoituksena on löytää aineistosta sellaiset havainnot, jotka ovat haluttu­
jen muuttujien osalta huomattavasti toistensa kaltaisia (Nummenmaa 2006, 2009). 
Klusterianalyysi ryhmittelee samanlaisia arvoja saaneet havainnot erillisiksi klus­
tereiksi ja näin tutkittavat henkilöt saadaan luokiteltua keskenään samankaltaisiin 
ryhmiin. Klusterianalyysi on menetelmänä täysin eksploratiivinen, se ei siis sovellu 
kovinkaan hyvin tutkimusaineistoa koskevien hypoteesien testaamiseen. Mutta sen 
avulla aineisto saadaan luokiteltua silloin, kun mitään hypoteesia aineiston ryhmit­
tymisestä ei etukäteen ole.
Ennen klusterianalyysin suorittamista muuttujille on suoritettava ns. z­muunnos, eli 
muuttujat on standardoitava, jotta vaihteluväliltään ja keskiarvoltaan erilaiset muuttu­
jat olisivat klusterointia tehtäessä yhtä merkityksellisiä (Nummenmaa 2006, 2009). Näin 
saatujen muuttujien keskiarvo on siis nolla ja hajonta yksi. K­keskiarvoklusteroinnissa 
voidaan itse määrätä haluttujen klustereiden määrä. Kaikissa tämän tutkimuksen 
aineistoille tehdyissä klusterianalyyseissä niihin tulostuvan ANOVA:n F­testin mu­
kaan klusterointi oli onnistunut eli eri klustereihin sijoittuneet tutkittavat poikkesivat 
toisistaan tilastollisesti merkitsevästi (kaikkien p< 0,01). On kuitenkin syytä huoma­
ta, että tässä yhteydessä tulostuva ANOVA ei ole perinteinen merkitsevyystesti, joka 
toteaisi keskiarvojen yhtäsuuruuden, mutta sen tuloksia voidaan kuitenkin käyttää 
suuntaa­antavasti kuvailutarkoituksiin.
Faktorianalyysi 
Tässä tutkimuksessa on käytetty faktorianalyysiä kahdessa eri yhteydessä. Ensiksi 
sen avulla on varmistettu, että mitatut neljä tavoiteorientaatiota todella ovat toisis­
taan erillisiä ja että niistä voidaan näin ollen muodostaa summamuuttujat ja edel­
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leen keskiarvomuuttujat.  Useissa aiemmissa tutkimuksissa nämä neljä eri orien­
taatiotapaa ovat osoittautuneet selvästi toisistaan erillisiksi. Kuitenkin, koska tässä 
tutkimuksessa on yhdistetty väittämiä kahdesta mittarista ja lisätty mukaan kolme 
omaa väittämää, on eri orientaatiotapojen erillisyys varmistettu faktorianalyysillä. 
Tulokset on esitetty liitteessä 4 ja niiden mukaan eri tavoiteorientaatiotavat ovat täs­
säkin aineistossa selvästi toisistaan erillisiä. 
Toiseksi faktorianalyysiä on käytetty tiivistämään niitä muuttujia, jotka kyse­
lyssä mittasivat oppilaiden pystyvyysuskoa, attribuutiotulkintoja ja yritteliäisyyttä 
ja ponnistelujen hallintaa. Faktorianalyysi on menetelmä, jonka avulla voidaan tar­
kastella useiden muuttujien samanaikaista yhteisvaihtelua (Nummenmaa 2009,397). 
Sen avulla pyritään selvittämään, miten muuttujien väliset korrelaatiot kimputtuvat, 
eli millä muuttujilla on keskenään samanlaista vaihtelua ja toisaalta mitkä muuttu­
jat ovat toisistaan riippumattomia. Muuttujat, joilla on samanlaista vaihtelua keske­
nään, mutta jotka ovat toisista muuttujista riippumattomia, yhdistetään faktoreiksi. 
Näillä faktoreilla pyritään siis kuvaamaan latentteja muuttujia – muuttujia, joita ei ole 
suoraan mitattu, mutta joiden oletetaan vaikuttavan vaihteluun havaituissa muuttu­
jissa. Faktorianalyysin tarkoituksena on siis ryhmitellä suuri joukko muuttujia muu­
tamaan ryhmään ja näin vähentää tutkittavan ilmiön hajanaisuutta. Pyrkimyksenä 
on löytää numeroiden paljoudesta jotain sellaista yhteistä muuttujien väliltä, joka 
yhdistää useat muuttujat toisiinsa jollain teoriassa ja käytännössä toimivalla tavalla 
(Metsämuuronen 2008,42). Tavoitteena tietenkin on, että syntyvät faktorit kuvaisivat 
alkuperäisen yhteisvaihtelun mahdollisimman hyvin ja että aineiston tietoa kadotet­
taisiin mahdollisimman vähän. Faktorit voidaan siis ajatella eräänlaisina aineistossa 
piilevinä yhdistelmämuuttujina (Nummenmaa 2009,397).
Faktorianalyysin käyttö asettaa aineistolle tiettyjä vaatimuksia, ensiksikin ai­
neiston koon olisi oltava kohtalaisen suuri. Nummenmaan (2009,407) mukaan tut­
kittavia pitää olla vähintään kaksi kertaa niin paljon kuin analysoitavia muuttujia, 
mielellään enemmän. Metsämuuronen (2008,42) puolestaan sanoo ”vanhan nyrkki­
säännön ” olevan, että havaintoja tulisi olla viisi kertaa muuttujien määrä. Hän tote­
aa kuitenkin, että pienempikin otoskoko riittää, mikäli korrelaatiot muuttujien välillä 
ovat korkeat. Tässä tutkimuksessa kyselyyn vastanneita oppilaita oli 88 ja faktoriana­
lyysiin mukaan otettuja muuttujia 22. Toisena ehtona on, että tutkittavia pitäisi olla 
vähintään 20 kertaa niin paljon kuin faktoreita (Nummenmaa 2009,407). Tässä tutki­
muksessa faktoreita syntyi lopulta kolme ja vastaajia oli siis 88, joten tämäkin ehto on 
voimassa. Faktorianalyysissä muuttujien oletetaan olevan normaalisti jakautuneita 
(Metsämuuronen 2008,43), mutta ekstraktointimenetelmäksi voidaan valita sellainen, 
joka sallii pientä poikkeamaa normaalijakaumaoletuksesta. Kolmogorov­Smirnovin 
testin mukaan tämän tutkimuksen faktorianalyysissä mukana olevista muuttujista 
kaikki eivät noudata normaalijakaumaa (liite 7), mutta toisaalta histogrammikuvat 
(liite 6) ja vinous­ ja huipukkuustarkastelut (liite 7) osoittavat, etteivät ne siitä suu­
resti poikkeakaan.  
Se, mitä ekstraktointimenetelmää faktorianalyysissä käytetään, vaikuttaa yleensä 
hieman syntyviin faktoriratkaisuihin. GLS:ssä (generalized least squares) eli yleistet­
tyjen neliösummien menetelmässä muuttujia painotetaan; muuttujat, joilla on eni­
ten yhteistä varianssia toisten muuttujien kanssa, saavat suurimman painotuksen 
(Nummenmaa 2009,409). GLS:n erikoisuus on siinä, että se sopii myös aineistoon, jos­
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sa normaalijakaumaoletus ei täysin toteudu. ML (maximum likelihood) eli suurim­
man uskottavuuden menetelmä on eräänlainen yleisratkaisu, jota voidaan käyttää, 
kun aineisto on suuri ja normaalijakaumaoletus toteutuu. ML­menetelmässä faktori­
lataukset arvioidaan siten, että niiden tuottaman korrelaatiomatriisin havaitseminen 
populaatiossa olisi mahdollisimman todennäköistä. PAF (principal axis factoring) eli 
pääakselifaktorointi on iteratiivinen faktorointimenettely, jossa kommunaliteettien es­
timaatteja parannetaan iteratiivisesti, kunnes ne eivät enää merkitsevästi muutu. PAF 
toimii yleensä melko luotettavasti, jos aineisto on normaalisti jakautunut. Vaikka eri 
ekstraktointimenetelmät tuottavatkin yleensä hieman erilaisia faktoriratkaisuja, niin 
loppujen lopuksi ne kuitenkin ovat aika samankaltaisia. Eri menetelmien kokeilemi­
nen onkin itse asiassa hyvä testi saadun faktoriratkaisun pätevyydelle (Nummenmaa 
2009, 410). Tämän tutkimuksen molemmissa faktorianalyyseissä on kokeiltu kaikkia 
edellä mainittuja ekstraktointimenetelmiä ja ne kaikki tuottivat jokseenkin samanlai­
set faktoriratkaisut, pieniä eroja oli selitysasteissa. Tavoiteorientaatioiden erojen var­
mistamiseksi käytetyssä faktorianalyysissä suurin selitysaste tuli ML­menetelmällä ja 
pystyvyysusko­ ja siihen liittyvissä muissa muuttujissa selitysasteeltaan paras ratkai­
su syntyi GLS­menetelmällä. Faktorianalyysissä rotaatiolla tarkoitetaan muodostetun 
faktoriratkaisun latausrakenteen muuttamista (Nummenmaa 2009,410). Rotatoimisen 
tarkoituksena on saada faktoriratkaisu tulkinnallisesti mielekkäämpään muotoon. 
Rotatoimisen tavoitteena on saada yhteenkuuluville muuttujille mahdollisimman kor­
kea lataus yhdessä faktorissa ja vastaavasti mahdollisimman pienet lataukset kaikissa 
muissa faktoreissa. Rotaatio ei muuta faktorien yhteenlaskettua selitysosuutta, sen 
avulla mallista saadaan helpommin tulkittava ja se onkin rutiinitoimenpide faktori­
analyysiä suoritettaessa. Rotaatiomenetelmiä on kahta päätyyppiä: suorakulmainen 
ja vinokulmainen. Suorakulmaisessa rotaatiossa oletetaan, että faktorit ovat toisis­
taan riippumattomia, ne eivät siis korreloi keskenään. Mikäli sallitaan ajatus siitä, 
että faktorit voivat korreloida keskenään, on suositeltavaa tehdä vinokulmainen ro­
taatio (Metsämuuronen 2009, 654). Tässä tutkimuksessa faktorianalyysin tarkoituk­
sena on ryhmitellä motivaatiomuuttujat ja muodostaa niistä sen jälkeen erilliset uu­
det muuttujat jatkotarkasteluja varten, joten eri faktoreiden välisestä korrelaatiosta 
ei olla kiinnostuneita. Niinpä tässä on käytetty suorakulmaista Varimax­rotaatiota. 
Ristiintaulukointi ja χ2-testi
Ristiintaulukoinnin avulla on saatu näkyviin esimerkiksi tyttöjen ja poikien vasta­
usten jakaumat erilaisissa oppilaiden orientaatioprofiileissa, jotka liittyvät opetta­
jalta välittyvään orientaatiotapaan. Tähän liittyvä χ2­riippumattomuustesti kertoo, 
poikkeavatko tyttöjen ja poikien jakaumat toisistaan tilastollisesti merkitsevästi. 
Tietyissä kysymyksissä on jouduttu ristiintaulukoinnissa yhdistämään vastausvaih­
toehtoja, jotta χ2­testin oletukset olisivat voimassa (jotta missään solussa ei olisi alle 
viittä havaintoa, minimum expected count­arvot olisivat >1 ja kaikki residuaalit olisi­
vat 2 ja ­2 välillä). Näin on menetelty esimerkiksi opettajan kannustuksen merkitystä 
mittaavassa väittämässä, jossa vastausvaihtoehdot 1 ja 2 yhdessä kuvaavat vastausta 
”ei lainkaan tai vähän” sekä vastausvaihtoehdot 4 ja 5 yhdessä kuvaavat ”aika paljon 
tai hyvin paljon”. 
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Yhteisvaihtelun tarkastelu 
Jos kahden muuttujan arvot vaihtelevat samankaltaisesti, sanotaan, että muuttujilla 
on yhteisvaihtelua tai että muuttujat ovat yhteydessä toisiinsa (Nummenmaa 2009). 
Kahden muuttujan yhteyttä voidaan kuvata mm. korrelaatiokertoimen avulla. Jos 
muuttujien välinen yhteys ja niiden välille laskettu korrelaatiokerroin on positiivi­
nen, niin toisen muuttujan arvojen kasvaessa myös toisen muuttujan arvot kasvavat. 
Vastaavasti, jos korrelaatiokerroin on negatiivinen, niin toisen muuttujan arvojen 
kasvaessa toisen muuttujan arvot pienenevät. Suurin osa tässä tutkimuksessa las­
ketuista kertoimista ovat Pearsonin korrelaatiokertoimia, jotka mittaavat muuttuji­
en välistä lineaarista korrelaatiota. Poikkeuksen muodostaa tulos, jossa selvitettiin, 
onko spesifisen, tiettyihin tehtäviin liittyvän, pystyvyysuskon ja näiden tehtävien 
osaamisen välillä yhteyttä. Siinä on käytetty Spearmanin järjestyskorrelaatioita, 
koska molemmat muuttujat olivat järjestysasteikollisia. Molemmat korrelaatiokertoi­
met voivat vaihdella välillä [­1,1], arvon ollessa lähellä nollaa muuttujilla ei ole yhteis­
vaihtelua. Käyttäytymistieteellisissä tutkimuksissa voidaan jo yli 0,50 suuruisia kor­
relaatiokertoimia pitää osoituksena voimakkaasta muuttujien välisestä yhteydestä. 
Korrelaatiokertoimen tilastollinen merkitsevyys voidaan testata arvioimalla, kuinka 
todennäköisesti otoksessa havaittu korrelaatio voisi aiheutua sattumasta ja tätä voi­
daan arvioida p­arvon avulla. On huomattava, että suuressa otoksessa pienetkin kor­
relaatiot saattavat olla tilastollisesti merkitseviä, kun taas pienessä otoksessa vain 
huomattavan suuret korrelaatiot saattavat olla tilastollisesti merkitseviä. Riittävän 
suuri otoskoko korrelaatiokertoimien luotettavaan laskemiseen on Nummenmaan 
(2009) mukaan noin 50–100 havaintoa. 
Regressioanalyysi 
Kun muuttujien on havaittu korreloivan keskenään, voidaan regressioanalyysin 
avulla etsiä mallia, jossa yhtä, selitettävää, muuttujaa pyritään selittämään useam­
malla selittävällä muuttujalla.  Tässä tutkimuksessa regressioanalyysin avulla on py­
ritty löytämään tekijöitä, jotka selittävät yhtäältä oppilaan erilaisia orientaatiotapoja 
ja toisaalta hänen matematiikan arvosanojaan. Regressiomalli perustuu korrelaati­
oiden tarkasteluun, mutta siinä missä pelkkä korrelaatiokerroin kuvaa vain muut­
tujien välisen yhteyden voimakkuutta, regressiomallilla voidaan myös ennustaa 
mittaustuloksia (Nummenmaa 2009, 309). Lineaarisessa regressiomallissa on var­
mistuttava siitä, että muuttujat eivät ole liian voimakkaassa yhteydessä toisiinsa, eli 
että ne eivät ole kollineaarisia. SPSS­ohjelmalla tehdyssä regressioanalyysissä saa­
daan useita tunnuslukuja, joilla multikollineaarisuutta voidaan arvioida. Toleranssin 
kovin pienet arvot ja vastaavasti toleranssin käänteisluvun, ns. VIF­arvon kovin 
suuret arvot kertovat kollineaarisuudesta. Myöskään moni ominaisarvo ei saa olla 
lähellä nollaa, ns. kuntoisuusindeksi ei saa ylittää arvoa 30, mielellään ei edes arvoa 
15 eikä kuntoisuusindeksiin saa liittyä korkeita varianssiosuuksia (Metsämuuronen 
2009, 738 – 739). Tämän tutkimuksen kaikissa regressioanalyyseissä edellä mainitut 
tunnusluvut ovat kunnossa, joten aineistossa ei ole multikollineaarisuutta muuttu­
jien välillä. Normaalijakaumaoletus on voimassa myös regressioanalyysissä, mutta 
jos aineiston koko ei ole alle 50, tästä oletuksesta voidaan tinkiä (Nummenmaa 2009, 
316). Tässä tutkimuksessa on käytetty askeltavaa regressioanalyysiä, joka lisää ja 
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poistaa malliin muuttujia vaiheittain näin hakien mallia, joka on selitysasteeltaan 
paras. Mallin tulosta tulkitessa on luonnollisesti oltava tarkkana ja nojauduttava 
muuttujien taustalla olevaan teoriaan, jotta tulos on tulkinnallisesti mielekäs. Mallin 
regressiokertoimet ilmaisevat sen, kuinka paljon kukin muuttuja selittää kyseessä 
olevasta selitettävästä muuttujasta. Kertoimet voivat olla positiivisia tai negatiivi­
sia vastaavasti kuin korrelaatiokertoimetkin. Näiden lisäksi tuloksissa on raportoitu 
koko mallin selitysaste (R2), joka kuvaa sitä, kuinka paljon selitettävän muuttujan 
vaihtelusta pystytään kuvaamaan kyseisen mallin avulla (Nummenmaa 2009). 
Rakenneyhtälömalli 
Tutkimuksen tulososan loppuvaiheessa, keskiarvotarkastelujen ja klusterianalyysin 
tulosten jälkeen on pyritty löytämään vielä sopivia rakenneyhtälömalleja kuvaa­
maan muuttujien välisiä suhteita. Konfirmatorisella faktorimallilla (Mplus­ohjelman 
avulla) todennettiin pystyvyysuskon, opiskeluponnistelujen ja periksiantamisen la­
tenttia faktorirakennetta ja regressiomallilla löydettiin selittäjiä kyseiselle latentille 
muuttujalle.
Liitteenä (liite 3) on esitetty vielä yhteenvedonomaisesti tämän tutkimuksen tut­
kimusongelmat, niitä mittaavat mittarin osiot sekä käytetyt analyysimenetelmät.  
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5 Tulokset 
5.1.  O PPI L A I D E N TAVO I T E O R I E N TA AT I O T M AT E M AT I I K A SSA 
Y L Ä KO U LU N A I K A N A
Tämän tutkimuksen ensimmäisenä tutkimuskysymyksenä oli selvittää sitä, millai­
sia tavoiteorientaatioita matematiikan opiskelussa oppilailla on siinä vaiheessa, kun 
he siirtyvät alakoulusta yläkouluun, siis seitsemännen luokan alussa ja sitä, muuttu­
vatko oppilaiden tavoiteorientaatiot kolmen yläkouluvuoden aikana. Lisäksi selvite­
tään sitä, löytyykö tavoiteorientaatioissa eroja tyttöjen ja poikien vastausten välillä. 
Seuraavassa tarkastellaan ensin tässä tutkimuksessa saatuja tuloksia erikseen nel­
jässä eri tavoiteorientaatiotavassa ja vasta yhteenvedossa niitä verrataan aiempiin 
tutkimuksiin. Sen jälkeen tarkastellaan oppilailla esiintyviä erilaisia tavoiteorien­
taatioprofiileja, niissä tapahtuvia muutoksia kolmen vuoden aikana ja niiden yhte­
yksiä ja eroavuuksia aiempiin tutkimuksiin.
5.1.1 Oppimisorientaatio
Oppimisorientaatio kuvaa sitä, kokeeko oppilas tärkeäksi todella ymmärtää, poh­
tia, oppia uusia asioita ja työskennellä mielellään matematiikan tehtävien parissa. 
Tulosten mukaan oppilaat ovat olleet matematiikan opiskelussaan voimakkaimmin 
oppimisorientoituneita ensimmäisessä mittauksessa 7. luokan syksyllä ja kaikkein 
vähiten 7. luokan keväällä (taulukko 9). Vastausten hajonta on ollut suurinta 9. luokan 
mittauksessa. 
Kokonaisuutta tarkasteltaessa ero eri mittauskertojen välillä on tilastollisesti mer­
kitsevä (FG­G  = 6,389; p = 0,001; ηp
2 = 0,069). Tarkemmat kontrastivertailut osoittavat, 
että 7. luokan syksyn mittaus eroaa tilastollisesti merkitsevästi 7. luokan kevään mit­
tauksesta (F = 24,219; p = 0,000; ηp
2 = 0,220), 8. luokan mittauksesta (F = 5,653; p = 0,020; 
ηp
2 = 0,062) ja 9. luokan mittauksesta (F = 5,105; p = 0,026; ηp
2 = 0,056).
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7.lk syksy pojat 44 3,10 0,67
tytöt 51 3,26 0,77
0,85 kaikki 95 3,18 0,73 3,12 1,25 5,00
7.lk kevät pojat 42 2,86 0,68
tytöt 51 2,85 0,80
0,88 kaikki 93 2,86 0,74 2,88 1,00 5,00
 8.lk kevät pojat 41 2,93 0,75
tytöt 48 3,03 0,80
0,88 kaikki 89 2,98 0,78 2,88 1,12 4,88
 9.lk kevät pojat 41 2,83 0,85
tytöt 47 3,13 0,79
0,89 kaikki 88 2,99 0,83 3,00 1,25 4,75
Tytöt ja pojat ovat yhtä oppimisorientoituneita, kun tarkastellaan kokonaisuutena 
kaikkia mittauksia. Vaikka tytöt näyttävät keskiarvojen perusteella lähes koko ylä­
koulun ajan hieman enemmän oppimisorientoituneilta kuin pojat, ero ei ole tilastol­
lisesti merkitsevä, sukupuolella ei havaita päävaikutusta (F = 1,071; p>0,05). Lähempi 
tarkastelu osoittaa kuitenkin, että siinä missä tytöillä oppimisorientaatio lisääntyy 
8. ja 9. luokan aikana, niin pojilla se 9. luokan aikana vähenee, tämä ero 7. luokan 
kevään 9. luokan kevään tuloksen välillä on juuri ja juuri tilastollisesti merkitsevä (F 
= 3,994; p = 0,049; ηp
2 = 0,044) ja havainnollistuu kuviossa 5.  Kokonaisuutena tarkas­
teltuna muutos tyttöjen että poikien oppimisorientaatioväittämien keskiarvoissa on 
kuitenkin varsin samansuuntaista, eri mittauskertojen ja sukupuolen välillä ei ole 
yhdysvaikutusta (F = 1,497; p>0,05).
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Kokonaisuutta tarkasteltaessa ero eri mittauskertojen välillä on tilastollisesti merkitsevä (FG-
G  = 6,389; p = 0,001; ηp2 = 0,069). Tarkemmat kontrastivertailut osoittavat, että 7. luokan 
syksyn mittaus eroaa tilastollisesti merkitsevästi 7. luokan kevään mittauksesta (F = 24,219; p 
= 0,000; ηp2 = 0,220), 8. luokan mittauksesta (F = 5,653; p = 0,020; ηp2 = 0,062) ja 9. luokan 
mittauksesta (F = 5,105; p = 0,026; ηp2 = 0,056). 
Tytöt ja pojat ovat yhtä opp misorientoituneita, kun tarkastellaan kokonaisuutena kaikkia 
mittauksia. Vaikka tytöt näyttävät keskiarvojen perusteella lähes koko yläkoulun ajan 
hieman enemmän oppimisorientoituneilta kuin pojat, ero ei ole tilastollisesti merkitsevä, 
sukupuolella ei havaita päävaikutusta (F = 1,071; p>0,05). Lähempi tarkastelu osoittaa 
kuitenkin, että siinä missä tytöillä oppimisorientaatio lisääntyy 8. ja 9. luokan aikana, niin 
pojilla se 9. luokan aikana vähenee, tämä e o 7. lu kan kevään 9. luokan kevään tuloksen 
välillä on juuri ja juuri tilast llisesti merkitsevä (F = 3,994; p = 0,049; ηp2 = 0,044) ja 
havainnollistuu kuviossa 5.  Kokonaisuutena tarkasteltuna muutos tyttöjen että poikien 
oppimisorientaatioväittämien keskiarvoissa on kuitenkin varsin samansuuntaista, eri 
mittauskertojen ja sukupuolen välillä ei ole yhdysvaikutusta (F = 1,497; p>0,05). 
 
Kuvio 5. Oppimisorientaatiomuuttujan keskiarvot kaikilla oppilailla sekä erikseen tytöillä ja 




Suoritus-lähestymisorientaatio kuvaa orientaatiotapaa, jossa oppilas pyrkii opiskelussaan 
menestymään paremmin kuin muut ja haluaa, että hänen osaamisensa huomataan. Tämä 
orientaatiotapa ei ole koko oppilasjoukkoa tarkasteltaessa yhtä vahva kuin 
oppimisorientaatio edellä oli, keskiarvot ovat alhaisempia kuin oppimisorientaatiossa 
(taulukko 10), mutta vastausten hajonta on suurempaa. Tämä näkyy myös 

















Suoritus­lähestymisorientaatio kuvaa orientaatiotapaa, jossa oppilas pyrkii opiske­
lussaan menestymään paremmin kuin muut ja haluaa, että hänen osaamisensa huo­
mataan. Tämä orientaatiotapa ei ole koko oppilasjoukkoa tarkasteltaessa yhtä vahva 
kuin oppimisorientaatio edellä oli, keskiarvot ovat alhaisempia kuin oppimisorien­
taatiossa (taulukko 10), mutta vastausten hajonta on suurempaa. Tämä näkyy myös 
jakaumakuvioista, jotka eri vuosien mittauksista on esitetty liitteessä 5.









 7.lk syksy pojat 44 3,00 0,85
tytöt 51 2,59 0,81
0,84 kaikki 95 2,81 0,85 3,00 1,00 4,67
 7.lk kevät pojat 42 2,94 0,87
tytöt 51 2,55 0,90
0,89 kaikki 93 2,77 0,96 2,67 1,00 5,00
 8.lk kevät pojat 41 2,89 1,00
tytöt 48 2,78 0,89
0,86 kaikki 89 2,81 0,96 2,83 1,00 5,00
 9.lk kevät pojat 41 2,82 0,89
tytöt 47 2,73 0,88
0,83 kaikki 88 2,77 0,88 2,67 1,17 4,83
Suoritus­lähestymisorientaatio pysyy oppilailla läpi yläkoulun jokseenkin yhtä vah­
vana, kun tarkastellaan kaikkien oppilaiden tuloksia keskimäärin; mittauskertojen 
välillä ei ole tilastollisesti merkitsevää eroa (F = 0,375; p>0,05). Vaikka pojilla suoritus­
lähestymisorientaatio on yleissuunnaltaan hieman vähenevä ja tytöillä puolestaan 
lisääntyvä, ei ero näissä profiileissa ole tilastollisesti merkitsevä, yhdysvaikutusta 
mittauskertojen ja sukupuolen välillä ei ole (F = 1,909; p>0,05). Pojat ovat kuitenkin 
seitsemännen luokan aikana vahvemmin suoritus­lähestymisorientoituneita kuin 
tytöt, mutta tätä eroa ei ole enää 8. ja 9. luokalla. Tämä näkyy selvästi myös kuviosta 
6 ja t­testi osoittaa eron olevan tilastollisesti merkitsevä niin 7. luokan syksyn (t = 
















7.lk syksy pojat 44 3,00 0,85
tytöt 51 2,59 0,81
0,84 kaikki 95 2,81 0,85 3,00 1,00 4,67
7.lk kevät pojat 42 2,94 0,87
tytöt 51 2,55 0,90
0,89 kaikki 93 2,77 0,96 2,67 1,00 5,00
8.lk kevät pojat 41 2,89 1,00
tytöt 48 2,78 0,89
0,86 kaikki 89 2,81 0,96 2,83 1,00 5,00
9.lk kevät pojat 41 2,82 0,89
tytöt 47 2,73 0,88
0,83 kaikki 88 2,77 0,88 2,67 1,17 4,83
 
Suoritus-lähestymisorientaatio pysyy oppilailla läpi yläkoulun jokseenkin yhtä vahvana, 
kun tarkastellaan kaikkien oppilaiden tuloksia keskimäärin; mittauskertojen välillä ei ole 
tilastollisesti merkitsevää eroa (F = 0,375; p >0,05). Vaikka pojilla suoritus-
lähestymisorientaatio on yleissuunnaltaan hieman vähenevä ja tytöillä puolestaan 
lisääntyvä, ei ero näissä profiileissa ole tilastollisesti merkitsevä, yhdysvaikutusta 
mittauskertojen ja sukupuolen välillä ei ole (F = 1,909; p>0,05). Pojat ovat kuitenkin 
seitsemännen luokan aikana vahvemmin suoritus-lähestymisorientoituneita kuin tytöt, 
mutta tätä eroa ei ole enää 8. ja 9. luokalla. Tämä näkyy selvästi myös kuviosta 6 ja t-testi 
osoittaa eron olevan tilastollisesti merkitsevä niin 7. luokan syksyn (t = 2,349; p<0,05) kuin 
kevään mittauksessakin (t = 2,030; p<0,05). 
 
Kuvio 6. Suoritus-lähestymisorientaatiomuuttujan keskiarvot kaikilla oppilailla ja erikseen 













Kuvio 6. Suoritus-lähestymisorientaatiomuuttujan keskiarvot kaikilla oppilailla ja erikseen 
tytöillä ja pojilla eri mittauskerroilla.
5.1.3 Suoritus-välttämisorientaatio
Oppilaat ovat heti 7. luokan alussa eniten huolissaan siitä, mitä muut ajattelevat hä­
nen vastauksistaan tai virheistään. Tälle orientaatiotavalle tyypillinen ajattelu siitä, 
että ei halua näyttää muiden silmissä ”tyhmältä” tai huoli siitä, menestyykö hän ma­
tematiikassa niin hyvin kuin tahtoisi, vähenee keskiarvoja tarkasteltaessa kuitenkin 
selvästi jo 7. luokan aikana, vähenee lisää 8. luokalla ja pysyy sillä tasolla 9. luokan 
loppuun asti. Kuitenkaan edes seitsemännen luokan syksyllä tämä orientaatiotapa 
ei ole oppilailla keskimäärin kovin vahvaa, verrattuna muihin orientaatiotapoihin 
vastausten keskiarvot ovat kaikkein alhaisimmat (taulukko 11). Myös pylväskuvaajat 
(liite 5) kertovat oppilaiden valinneen paljon vastausvaihtoehtoja 1 tai 2 (ei sovi lain-
kaan minuun tai sopii minuun vain vähän). Keskiarvomuuttujan arvo jää alle kahden 
kolmessa viimeisessä mittauksessa yli puolella oppilaista.









7.lk syksy pojat 44 2,24 0,75
tytöt 51 2,73 1,07
0,88 kaikki 95 2,52 0,97 2,50 1,00 5,00
 7.lk kevät pojat 42 1,72 0,72
tytöt 51 2,24 0,82
0,87 kaikki 93 2,01 0,84 1,83 1,00 4,50
8.lk kevät pojat 41 1,63 0,72
tytöt 48 2,06 0,95
0,91 kaikki 89 1,84 0,87 1,67 1,00 4,33
9.lk kevät pojat 41 1,70 0,81
tytöt 47 2,01 0,96
0,93 kaikki 88 1,86 0,90 1,67 1,00 5,00
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Ero mittauskertojen välillä on myös tilastollisesti merkitsevä (p < 0,05), testinä on 
vastausten vinon jakauman vuoksi Friedmanin testi (liite 8). Jos toistettujen mittaus­
ten varianssianalyysia kuitenkin – pienellä varauksella – käytetään, myös sen mu­
kaan eroa mittauskertojen välillä on (FG­G = 23,285; p = 0,000; ηp
2 = 0,213), efektikoko 
on jopa melko suuri. Kontrastivertailut vahvistavat jo edellä havaitun suoritus­vält­
tämisorientaation selvän vähenemisen yläkoulun aikana, kun tarkastellaan kaikkien 
oppilaiden vastausten keskiarvoja. Tilastollisesti merkitsevää eroa on 7. luokan syk­
syn ja kevään välillä (F = 29,325; p = 0,000; ηp
2 = 0,254), 7. luokan syksyn ja 8. luokan 
kevään välillä (F = 42,740; p = 0,000; ηp
2 = 0,332) sekä 7. luokan syksyn ja 9. luokan 
kevään mittausten välillä (F = 3,512; p = 0,000; ηp
2 = 0,290).
Koko yläkoulun ajan suoritus­välttämisorientaatio on vahvempaa tytöillä kuin po­
jilla, tämä ero on tilastollisesti merkitsevä (F = 8,708; p = 0,004; ηp
2 = 0,092). Sen sijaan 
yhdysvaikutusta eri mittauskertojen ja sukupuolen välillä ei ole (FG­G = 0,547; p>0,05), 
vaan keskiarvojen muutos on tytöillä ja pojilla hyvin samansuuntaista, tämä havain­
nollistuu myös kuviossa 7. Eri mittauskerroista tehdyt t­testit osoittavat tarkemmin, 
että tyttöjen ja poikien välillä on merkitsevää eroa ensimmäisessä mittauksessa (t = 
­2,446; p < 0,05), toisessa mittauksessa (t = ­3,180; p < 0,05) sekä kolmannessa mitta­




Koko yläkoulun ajan suoritus-välttämisorientaatio on vahvempaa tytöillä kuin pojilla, tämä 
ero on tilastollisesti merkitsevä (F = 8,708; p = 0,004; ηp2 = 0,092). Sen sijaan yhdysvaikutusta 
eri mitt uskertojen ja sukupuolen välillä ei ole (FG-G = 0,547; p>0,05), vaan keskiarvojen 
muutos on tytöillä ja pojilla hyvin samansuuntaista, tämä havainnollistuu myös kuviossa 7. 
Eri mittauskerroista tehdyt t-testit osoittavat tarkemmin, että tyttöjen ja poikien välillä on 
merkitsevää eroa ensimmäisessä mittauksessa (t = -2,446; p < 0,05), toisessa mittauksessa (t = 
-3,180; p < 0,05) sekä kolmannessa mittauksessa (t = -2,387; p < 0,05), mutta ei enää 
peruskoulun päätösv ihe ssa.
 
 
Kuvio 7.    Suoritus-välttämisorientaatiomuuttujan keskiarvot kaikilla oppilailla ja erikseen 




Tulos välttämisorientaatiossa on samantapainen kuin se oli suoritus-
lähestymisorientaatiossa.  Ajattelutapa, jossa oppilas toivoo, että hänen ei tarvitsisi tehdä 
paljon työtä ja että hän voisi välttyä vaikeilta asioilta ja epäonnistumisen mahdollisuudelta, 
ei keskiarvoin tarkasteltuna kolmen vuoden aikana juuri muutu. Verrattuna muihin 
orientaatiotapoihin välttämisorientaation keskiarvot (taulukko 12) ovat suunnilleen samalla 
tasolla kuin suoritus-lähestymisorientaatiossa, alempia kuin oppimisorientaatiossa, mutta 





















Kuvio 7. Suoritus-välttämisorientaatiomuuttujan keskiarvot kaikilla oppilailla ja erikseen ty-
töillä ja pojilla eri mittauskerroilla.
5.1.4 Välttämisorientaatio
Tulos välttämisorientaatiossa on samantapainen kuin se oli suoritus­lähestymiso­
rientaatiossa.  Ajattelutapa, jossa oppilas t ivoo, että hänen ei tarvitsisi tehdä paljon 
työtä ja että hän voisi välttyä vaikeilta asioilta ja epäonnistumisen mahdollisuudelta, 
ei keskiarvoin tarkasteltuna kolmen vuoden aikana juuri muutu. Verrattuna muihin 
orientaatiotapoihin välttämisorientaation keskiarvot (taulukko 12) ovat suunnilleen 
samalla tasolla kuin suoritus­lähestymisorientaatiossa, alempia kuin oppimisorien­
taatiossa, mutta korkeam ia kuin suoritus­välttämisorientaatiossa.   
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7.lk syksy pojat 44 2,93 0,65
tytöt 51 2,59 0,78
0,79 kaikki 95 2,77 0,74 2,85 1,29 4,29
 7.lk kevät pojat 42 2,97 0,80
tytöt 51 2,77 0,67
0,78 kaikki 93 2,87 0,74 2,86 1,29 4,71
 8.lk kevät pojat 41 2,97 0,78
tytöt 48 2,72 0,81
0,78 kaikki 89 2,84 0,80 2,86 1,14 4,75
 9.lk kevät pojat 41 2,91 0,89
tytöt 47 2,61 0,86
0,85 kaikki 88 2,75 0,88 2,71 1,00 4,71
Toistettujen mittausten varianssianalyysi vahvistaa edellä tehdyn havainnon; mitta­
ukset eivät eroa toisistaan tilastollisesti merkitsevästi (FG­G = 0,994; p>0,05). Niin tytöil­
lä kuin pojillakin tilanne pysyy tasaisena, yhdysvaikutusta ei ole (F = 0,273; p>0,05). 
Pojat ovat kuitenkin koko kolmen vuoden ajan keskimäärin jonkin verran välttämis­
orientoituneempia kuin tytöt (kuvio 8), ero on juuri ja juuri tilastollisesti merkitsevä 
(F = 3,98; p = 0,049; ηp
2 = 0,044). Tämä ero on voimakkainta heti 7. luokan syksyllä, se on 















7.lk syksy pojat 44 2,93 0,65
tytöt 51 2,59 0,78
0,79 kaikki 95 2,77 0,74 2,85 1,29 4,29
7.lk kevät pojat 42 2,97 0,80
tytöt 51 2,77 0,67
0,78 kaikki 93 2,87 0,74 2,86 1,29 4,71
8.lk kevät pojat 41 2,97 0,78
tytöt 48 2,72 0,81
0,78 kaikki 89 2,84 0,80 2,86 1,14 4,75
9.lk kevät pojat 41 2,91 0,89
tytöt 47 2,61 0,86
0,85 kaikki 88 2,75 0,88 2,71 1,00 4,71
 
Toistettujen mittausten varianssianalyysi vahvistaa edellä tehdyn havainnon; mittaukset 
eivät eroa toisistaan tilastollisesti merkitsevästi (FG-G = 0,994; p>0,05). Niin tytöillä kuin 
pojillakin tilanne pysyy tasaisena, yhdysvaikutusta ei ole (F = 0,273; p>0,05). Pojat ovat 
kuitenkin koko kolmen vuoden ajan keskimäärin jonkin verran välttämisorientoituneempia 
kuin tytöt (kuvio 8), er  on juuri ja juuri tilastollisesti merkitsevä (F = 3,98; p = 0,049; ηp2 = 
, 4). Tämä ero on voimakkainta heti 7. luokan syksyllä, e on ainoa mittaus, jossa ero on t-





Kuvio 8.    Välttämisorientaatiomuuttujan keskiarvot kaikilla oppilailla 













Kuvio 8. Välttämisorientaatiomuuttujan keskiarvot kaikilla oppilailla ja erikseen tytöillä ja 
pojilla eri mittauskerroilla.
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5.1.5 Yhteenveto oppilaiden tavoiteorientaatioista
Keskiarvotarkastelut osoittavat, että muutosta varsinkin oppilaiden oppimis­ ja suo­
ritus­välttämisorientaatiossa tapahtuu yläkoulun aikana ja että tyttöjen ja poikien 
tulokset poikkeavat toisistaan. Oppilaat ovat keskimäärin vahvimmin oppimisorien­
toituneita heti seitsemännen luokan syksyllä ja vähiten seitsemännen luokan kevääl­
lä. Siinä missä oppimisorientaatio tytöillä vahvistuu yhdeksännen luokan aikana, 
niin pojilla se vähenee. Myös australialaisnuorille tehdyssä tutkimuksessa oppimi­
sorientaatio matematiikassa havaittiin tytöillä vahvemmaksi kuin pojilla (Plenty 
& Heubeck 2013).  Skaalvikin ja Skaalvikin (2004) tutkimuksessa sen sijaan eroja 
tyttöjen ja poikien matematiikan oppimisorientaatiossa ei havaittu 6.­, 9.­ eikä 11.­ 
luokkalaisilla. Eroja tyttöjen ja poikien oppimisorientaatiossa ei havaittu myöskään 
Friedelin, Cortinan, Turnerin ja Midgleyn (2010) tutkimuksessa. Nyt saatu tulos, että 
matematiikan suoritus­lähestymisorientaatio pysyy kaikilla oppilailla keskimäärin 
suhteellisen tasaisena läpi yläkoulun ja on pojilla koko yläkoulun ajan vahvempaa 
kuin tytöillä, sen sijaan on vastaava Skaalvikin ja Skaalvikin (2004) tuloksen kanssa: 
myös heillä kaikissa ikäryhmissä suoritus­lähestymisorientaatio matematiikassa oli 
pojilla vahvempaa kuin tytöillä. Myös lukiolaisilla on todettu tytöillä hieman korke­
ampi oppimisorientaatio matematiikassa, pojilla taas suoritusorientaatio oli selvästi 
korkeampi (Greene ym. 1999). 
Suoritus­välttämisorientaatio on mitatuista neljästä tavasta keskiarvoltaan hei­
kointa, se on vahvimmillaan seitsemännen luokan alussa ja vähenee sen jälkeen niin 
tytöillä kuin pojillakin. Tytöillä se on kuitenkin koko yläkoulun ajan vahvempaa kuin 
pojilla; tytöt ovat enemmän huolissaan siitä, mitä muut ajattelevat hänen vastauksis­
taan tai virheistään. Vastaava tulos saatiin Plentyn ja Heubeckin (2013) tutkimukses­
sa: tytöt olivat poikia enemmän huolissaan paitsi siitä, että joku näkee hänen osaavan 
huonosti, he pelkäsivät enemmän myös omaa osaamattomuuttaan matematiikassa. 
Skaalvikin ja Skaalvikin (2004) tutkimuksessa erot suoritus­välttämisorientaatios­
sa poikien ja tyttöjen välillä sen sijaan eivät olleet merkitseviä. Tämän tutkimuksen 
tulos kertoo myös, että pojat ovat koko yläkoulun ajan matematiikan opiskelussaan 
vahvemmin välttämisorientoituneita kuin tytöt, mutta molemmilla keskiarvot pysy­
vät tasaisina, siis keskiarvoin tarkasteltuna välttämisorientaatio ei lisäänny eikä vä­
hene kolmen vuoden aikana.
Tämän tutkimuksen mittausten toteuttamisen jälkeen on julkaistu kriittisiä arvioita 
tavoiteorientaatiomittauksia ja eri tutkimusten välistä vertailua kohtaan (Hulleman, 
Schrager, Bodmann & Harackiewicz 2010). Verrattuaan meta­analyysissään laajaa, 
243 tutkimuksen joukkoa, Hulleman kollegoineen on todennut, että siinä missä saman 
sisältöisiä käsitteitä on eri tutkimuksissa nimetty eri nimillä, myös eri sisältöisiä kä­
sitteitä on puolestaan nimitetty samalla tavalla. He ovat tarkastelleet esimerkiksi sitä, 
millaisilla erilaisilla väittämillä oppimis­ ja suoritusorientaatiota on eri tutkimuksissa 
mitattu ja toteavat, että käytetyt mittarit mittaavat esimerkiksi suoritus­lähestymiso­
rientaatiota eri näkökulmista ja eri tavoilla. Vaikka käsitteiden taustalla onkin tietty 
teoria, monet tutkijat ovat kulkeneet kuka mihinkin suuntaan ja tuntuneet unohta­
van, miten käsitteet alun perin on määritelty. Tämä tarkoittaa sitä, että eri tutkimus­
ten väliset vertailut esimerkiksi saatujen korrelaatioiden välillä eivät välttämättä ole 
yksiselitteisiä. (Hulleman ym. 2010.) Tämän käsitteiden moniselitteisyyden takia on 
96
siis olennaisen tärkeää, että tutkimusraportissa on selvästi kerrottu, mitä on mitattu 
ja millaisia väittämiä kyselyt ovat sisältäneet, jotta tuloksia voidaan tulkita oikein ja 
mahdollisesti tehdä niiden välisiä vertailuja. 
Tämän tutkimuksen tulosten vertailua aiempiin tutkimuksiin vaikeuttaa myös 
se, että muutosta oppilaiden tavoiteorientaatiossa pitemmällä aikavälillä ei juuri ole 
tarkasteltu nimenomaan matematiikassa. Pintrich (2000c) on mitannut kolmella pe­
räkkäisellä mittauksella 8.­ ja 9.­ luokkalaisten tavoiteorientaatioita matematiikassa, 
mutta hän ei ole raportoinut edes tulosten keskiarvoja. Hän on suoraan luokitellut op­
pilaat neljään ryhmään matalan tai korkean oppimis­ tai suoritusorientaation suh­
teen ja verrannut muita muutoksia näissä ryhmissä. Tyttöjen ja poikien välillä hän ei 
havainnut eroja missään ryhmässä. Andermanin ja Midgleyn (1997) pitkittäistutki­
muksen tavoiteorientaatiot on kyllä mitattu matematiikassa, mutta kyseessä on siir­
tymätutkimus oppilaiden vaihdettua alakoulusta yläkouluun (viidenneltä kuuden­
nelle luokalle). Näillä oppilailla oppimisorientaatio väheni merkitsevästi yläkouluun 
siirryttäessä.  Sen sijaan muutos suoritusorientaatiossa ei ollut yhtä selvä, siinä kui­
tenkin pojilla keskiarvot olivat tyttöjä korkeammat molemmissa mittauksissa (tässä 
ei kuitenkaan mitattu erikseen lähestymis­ ja välttämiskomponentteja).  
Suomessa tavoiteorientaatioita matematiikassa ovat mitanneet Hannula ja Laakso 
(2011), mutta tulosten tarkastelu keskittyy korrelaatioihin. Muissa Suomessa toteute­
tuissa laajoissa oppilaiden arviointitutkimuksissa osana on ollut myös oppilaiden tavoi­
teorientaatioiden mittausta (Niemivirta 1999; Scheinin & Niemivirta 2000; Niemivirta 
2000; Tuominen­Soini, Salmela­Aro & Niemivirta 2011), mutta niissä tavoiteorien­
taatiota ei kuitenkaan ole mitattu erityisesti matematiikassa, vaan kouluopiskelussa 
yleensä, joten vertailu tämän tutkimuksen tuloksiin ei ole kovin selvää. Niemivirran 
(1999) suurelle alakoululaisjoukolle (n = 2891) tekemässä tutkimuksessa kuudesluok­
kalaisten todettiin olevan vahvasti oppimisorientoituneita, välttämisorientaatio oli hei­
kompaa. Scheinin ja Niemivirran (2000) niin ikään laajassa (n = 3887) tutkimuksessa 
(yleinen) oppimisorientaatio oli 9.­luokkalaisilla vähäisempää kuin 6.­ luokkalaisilla, 
lukiolaistytöillä se oli vahvempaa kuin peruskoulun tytöillä, sen sijaan lukiolaispojilla 
oppimisorientaatio oli samalla tasolla kuin 9. luokan pojilla. Samoin suoritusorientaa­
tio oli 9.­luokkalaisilla vähäisempää kuin 6.­ luokkalaisilla ja vielä vähäisempää se oli 
lukiolaisilla. Pojat olivat kaikissa ikäluokissa suoritusorientoituneempia kuin tytöt ja 
peruskoulussa pojat olivat selvästi välttämisorientoituneempia kuin tytöt. Tuominen­
Soinin ja kumppaneiden (2011) tuloksena 9. luokan aikana (yleinen) oppimisorientaa­
tio väheni, samoin suoritus­välttämisorientaatio. Nyt käsillä olevan tutkimuksen ma­
tematiikan opiskelukontekstissa saadut tulokset ovat joiltakin osin samansuuntaisia 
kuin edellä mainitut tutkimustulokset: kuudennella luokalla (tässä 7. luokan alussa) 
mitattu oppimisorientaatio on keskiarvoin tarkasteltuna vahvempaa kuin mitä se on 
9. luokalla. Niin ikään myös tässä saatiin tulos, että pojilla suoritus­lähestymisorien­
taatio ja välttämisorientaatio ovat vahvempia kuin tytöillä.
Kaikissa tavoiteorientaatiomittauksissa ei ole verrattu eri sukupuolten tuloksia toi­
siinsa. Meece ja kumppanit (2006) ovatkin huomauttaneet varsin aiheellisesti siitä, mi­
ten monissa tutkimustuloksissa tyttöjä ja poikia vertaillaan ikään kuin kyseessä olisi 
kaksi homogeenista ryhmää. Vaikka keskiarvojen tarkastelu osoittaisikin eroja tyttö­
jen ja poikien välillä olevan, on sukupuolten välisiä vertailuja tehdessä kuitenkin aina 
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muistettava, että molemmissa ryhmissä oppilaiden ominaisuudet, kyvyt, arviot ja muut 
tekijät vaihtelevat. (Meece ym. 2006.) Kun esimerkiksi tämän tutkimuksen tulosten 
mukaan pojat ovat yläkoulussa tyttöjä enemmän välttämisorientoituneita, emme silti 
saa unohtaa sitä, että myös tyttöjen joukosta löytyy välttämisorientoituneita yksilöitä 
ja että pojista puolestaan osa on vahvasti oppimisorientoituneita. Tietenkin tyttöjen 
ja poikien tulosten tarkastelu yleisellä tasolla kertoo omaa kieltään esimerkiksi suo­
malaisnuorten koulukokemuksista ja nostaa esille pohdinnan arvoisia kysymyksiä.
5.1.6 Oppilaiden erilaiset tavoiteorientaatioprofiilit
Edellä olevissa tarkasteluissa mielenkiinto kohdistui itse muuttujiin; kuvaileviin tun­
nuslukuihin kuten keskiarvoihin ja niissä tapahtuviin muutoksiin. Tällaista muuttu-
jasuuntautunutta lähestymistapaa edustaa edellisten lisäksi korrelaatioiden tarkaste­
lu, jossa arvioinnin kohteena ovat erilaisten tavoiteorientaatioiden väliset yhteydet ja 
suhteet muihin relevantteihin muuttujiin (Niemivirta 2000; 2002b). Korrelaatioiden 
tarkasteluihin palataan tuloksissa myöhemmin.  Lisäksi on kiinnostavaa selvittää 
sitä, miten oppilaat jakaantuvat orientaatiotavoiltaan erilaisiin ryhmiin ja miten py­
syviä nämä ryhmät ovat kolmen vuoden aikana. Profiilisuuntautuneella lähestymista­
valla voidaan kuvata eri tavoiteorientaatioiden merkitystä yhtäaikaisesti ja keskittyä 
yksilöiden muodostamiin ryhmiin – tämä edustaa siis yksilöön suuntautunutta lähes­
tymistapaa. Tässä profiililla tarkoitetaan sitä, minkälaisia arvoja oppilaiden vasta­
uksista voidaan muodostaa useiden eri tavoiteorientaatioiden suhteen. Arvioinnin 
kohteena ovat tällöin erilaisen profiilin omaavat oppilaat ja heidän keskinäiset eron­
sa. Muuttuja­ ja profiiliorientoituneet tutkimusotteet ovat toisiaan täydentäviä ja voi­
vat tuottaa yhdessä mielenkiintoisia tuloksia. (Niemivirta 1999; 2000; 2002b.) Tämän 
tutkimuksen oppilaat on seuraavassa ryhmitelty käyttäen apuna klusterianalyysiä, 
jossa tulkinnallisesti järkevimmäksi osoittautui kolmen klusterin tulos. Tuloksena 
saatujen kolmen ryhmän välillä voidaan havaita selkeät erot (kuvio 9). Kuviossa pyl­
väät esittävät neljästä mittauksesta laskettuja eri tavoiteorientaatioiden keskiarvoja, 
ja janat esittävät eri mittausten välillä esiintynyttä vaihtelua. (Huomautus: osassa 
pylväistä näkyy vain puolet janasta, siis maksimiarvot, minimiarvoon on saman­
mittainen jana toiseen suuntaan. Eri mittauksista saadut klusteripisteet on esitetty 
taulukoituina liitteessä 9.)
Kuviossa 9 ensimmäisenä oleva ryhmä nimetään oppimissuuntautuneiden op­
pilaiden ryhmäksi. Tähän ryhmään kuuluvilla oppilailla korostuu muihin ryhmiin 
verrattuna eniten oppimisorientaatio ja sen lisäksi suoritus­lähestymisorientaatio. 
Selvästi alle kaikkien oppilaiden keskiarvon näillä oppilailla jäävät suoritus­välttämi­
sorientaatio ja välttämisorientaatio. Tulos oli jokaisella mittauskerralla hyvin saman­
tapainen. Tähän ryhmään kuuluvat oppilaat haluavat oppia uusia asioita, ymmärtää 
oppimaansa ja ratkaista myös haastavia ja aikaa vieviä pohdiskelutehtäviä. He ha­
luavat aktiivisesti toimia oppiakseen, mutta toisaalta he haluavat myös saada hyviä 
numeroita. Jossain määrin nämä oppilaat haluavat näyttää kykynsä ja taitonsa muil­
lekin ja saada parempia koenumeroita ja arvosanoja kuin muut oppilaat. He eivät ole 
huolissaan siitä, mitä muut ajattelevat heidän suoriutumisestaan tai epäonnistumisis­
taan, eivätkä he jätä tehtäviä tekemättä työmäärää tai epäonnistumista vältelläkseen.
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Kuvio 9. Oppilasryhmien erilaiset profiilit tavoiteorientaatioissa.
Toiseen ryhmään sijoittuvat oppilaat ovat suoritus-välttämissuuntautuneita; heillä 
eri orientaatiotavoista painottuu jokaisessa mittauksessa eniten juuri suoritus­vält­
tämisorientaatio. Sen lisäksi selvästi yli keskiarvon nousee välttämisorientaatio (ei 
noussut kuitenkaan 7. luokan keväällä) ja suoritus­lähestymisorientaatio (ei 8. luo­
kan keväällä). Oppimisorientaatio jää kaikissa muissa mittauksissa paitsi 7. luokan 
keväällä selvästi alle keskiarvon. Koska suoritus­välttämisorientaatio on näillä op­
pilailla vahvempaa kuin muilla, he ovat muita enemmän huolissaan siitä, jos muut 
näkevät heidän tekevän virheitä tai sen, että he eivät osaa. He eivät halua näyttää 
osaamattomuuttaan muille eivätkä he halua vastata tunnilla opettajan kysymyksiin, 
koska he eivät halua näyttää muiden silmissä ”tyhmältä”. Jos he tekevät töitä opiske­
lunsa eteen, he eivät niinkään tee sitä saadakseen hyviä tuloksia, vaan pikemmin­
kin välttääkseen saamasta huonoja. Osalla tämä voi johtaa siihen, että he alkavat 
mahdollisuuksien mukaan vältellä suoritustilanteita: kun ei tee mitään, ei ainakaan 
paljasta osaamattomuuttaan. Toisaalta he toivovat kuitenkin olevansa parempia kuin 
(jotkut) muut tai että opettaja huomaisi sen, jos he osaavat ja muut eivät. 
Kolmanteen ryhmään sijoittuville oppilaille mikään tässä tutkitusta neljästä orien­
taatiotavasta ei näyttäisi olevan vallitseva. Heillä sekä oppimisorientaatio että suori­
tusorientaatiot jäävät paljon keskiarvoa alhaisemmiksi, itse asiassa ainoa orientaatio­
tapa, joka on jossain määrin vallitseva, on välttämisorientaatio, vaikka seitsemännen 
luokan syksyllä ei sekään. Jatkossa tästä ryhmästä käytetään nimeä välttämissuun-
tautuneet. Nämä oppilaat eivät ole kiinnostuneita paneutumaan opittavaan niin, että 
todella ymmärtäisivät sen, he eivät halua pohtia eivätkä käyttää aikaa matematiikan 
tehtäviin. Toisaalta heillä ei ole halua olla parempia kuin muut tai näyttää osaamis­
taan muille. Mutta eivät he myöskään ole huolissaan siitä, että muut huomaisivat hei­
dän osaamattomuutensa tai näkisivät heidän virheitään. He ovat luultavasti niitä, joille 
matematiikan opiskelu ei ole koulussa kovin kiinnostava asia ja he pyrkivät ehkä vain 
luovimaan sen läpi mahdollisimman vähin ponnistuksin suoritustilanteita vältellen. 
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Oppilaiden sijoittuminen eri profiiliryhmiin
Kuviossa 10 on esitetty oppilaiden prosenttiosuudet edellä kuvatuissa ryhmissä 
eri mittauskerroilla sekä erikseen tyttöjen ja poikien prosenttiosuudet. Oppimis-
suuntautuneiden ryhmään kuului ensimmäisessä mittauksessa 37 % oppilaista ja 
toisessa mittauksessa 40 % kaikista oppilaista. Kahdeksannen luokan keväällä näiden 
aktiivisten oppijoiden määrä käy alhaisimmillaan, jolloin vain 33 % oppilaista kuuluu 
tähän joukkoon. Yhdeksännen luokan keväällä tilanne palaa samalle tasolle kuin se 
oli seitsemännellä luokalla ja näin peruskoulun päättövaiheessa jälleen 40 % oppi­
laista on profiililtaan oppimissuuntautuneita. Suoritus-välttämissuuntautuneiden 
osuus tämän tutkimuksen oppilasjoukosta oli kaikissa mittauksissa noin neljännes, 
ensimmäisellä mittauskerralla 28 %, toisella 24 %, kolmannella 27 % ja viimeisellä 
mittauskerralla 23 % oppilaista. Välttämissuuntautuneita oppilaita oli läpi koko ylä­
koulun reilu kolmasosa oppilaista, seitsemännen luokan syksyn mittauksessa 37 % 
ja kevään mittauksessa 36 %, kahdeksannen luokan keväällä 40 % ja yläkoulun lopus­
sakin vielä 37 % kaikista oppilaista. Heitä on itse asiassa kaikilla mittauskerroilla 
aika tarkalleen saman verran kuin oppimissuuntautuneita. 
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Kuvio 10. Oppilaiden prosenttiosuudet erilaisissa tavoiteorientaation profiiliryhmissä. 
 
Tyttöjen ja poikien välillä ei ole eroja eri ryhmiin sijoittumisessa seitsemännen luokan 
syksyllä eikä yhdeksännen luokan keväällä. Molempia sijoittuu kaikkiin ryhmiin niin 
tasaisesti, että χ2-testin mukaan ero ei ole tilastollisesti merkitsevää 7. luokan syksyllä (χ2(2) 
= 0,12; p = 0,93) eikä 9. luokan keväällä (χ2(2) = 1,93; p = 0,38). Sen sijaan jakaumissa on eroa 
niin 7. luokan kevään (χ2(2) = 6,53, p = 0,04) kuin 8. luokan kevään mittauksessakin (χ2(2) = 
7,74; p = 0,02). Seitsemännen luokan keväällä puolet pojista kuuluu 
oppimissuuntautuneiden ryhmään, mutta kahdeksannella luokan keväällä enää 24 %. 
Tytöillä muutos tapahtuu toiseen suuntaan; siinä missä 7. luokan keväällä kolmasosa 
tytöistä kuuluu oppimissuuntautuneisiin, niin kahdeksannen luokan päättyessä tytöistä jo 
40 % on oppimissuuntautuneita. Molemmissa ryhmissä oppimissuuntautuneita on 9. luokan 
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Kuvio 10. Oppilaiden prosenttiosuudet erilaisissa tavoiteorientaation profiiliryhmissä.
Tyttöjen ja poikien välillä ei ole eroja eri ryhmiin sijoittumisessa seitsemännen luo­
kan syksyllä eikä yhdeksännen luokan keväällä. Molempia sijoittuu kaikkiin ryh­
miin niin tasaisesti, että χ2­testin mukaan ero ei ole tilastollisesti merkitsevää 7. luo­
kan syksyllä (χ2(2) = 0,12; p = 0,93) eikä 9. luokan keväällä (χ2(2) = 1,93; p = 0,38). Sen 
sijaan jakaumissa on eroa niin 7. luokan kevään (χ2(2) = 6,53, p = 0,04) kuin 8. luokan 
kevään mittauksessakin (χ2(2) = 7,74; p = 0,02). Seitsemännen luokan keväällä puolet 
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pojista kuuluu oppimissuuntautuneiden ryhmään, mutta kahdeksannella luokan ke­
väällä enää 24 %. Tytöillä muutos tapahtuu toiseen suuntaan; siinä missä 7. luokan 
keväällä kolmasosa tytöistä kuuluu oppimissuuntautuneisiin, niin kahdeksannen 
luokan päättyessä tytöistä jo 40 % on oppimissuuntautuneita. Molemmissa ryhmissä 
oppimissuuntautuneita on 9. luokan lopussa noin 40 %. 
Kaikilla mittauskerroilla suoritus­välttämissuuntautuneissa oppilaissa on tyttö­
jen prosenttiosuus suurempi kuin vastaava poikien; seitsemännen luokan keväällä 
kolmasosa tytöistä on huolissaan siitä, että muut huomaavat heidän osaamattomuu­
tensa, kun samaan aikaan pojista vain kymmenesosa ajattelee niin. Kahdeksannen 
luokan keväällä tytöillä tähän ryhmään kuuluvien osuus ei ole muuttunut, mutta po­
jilla on, tuolloin nimittäin jo viidesosa pojista kuuluu suoritus­välttämissuuntautu­
neisiin. Yhdeksännen luokan keväällä osuus on vähentynyt niin tytöillä kuin pojil­
lakin.  Pojilla puolestaan välttämissuuntautuneiden osuus on suurempi kuin tytöillä. 
Kahdeksannella luokalla yli puolet pojista kuuluu tuloksen mukaan profiililtaan välttä­
missuuntautuneisiin. Seuraavaksi tarkastellaan niitä muutoksia, joita edellä kuvattui­
hin ryhmiin sijoittuvien oppilaiden tavoiteorientaatioissa tapahtuu yläkoulun aikana.
5.1.7 Muutokset tavoiteorientaatioprofiiliryhmiin sijoittumisessa 
Tulosten mukaan osalla oppilaista orientaatiotapa pysyy koko yläkoulun ajan sa­
mana, osalla se muuttuu suotuisampaan suuntaan ja osalla epäsuotuisampaan 
suuntaan. Oppimiselle suotuisana orientaatiotapana on seuraavassa pidetty vain 
oppimissuuntautuneiden ryhmää, jossa siis korostuivat oppimis­ ja suoritus­lähes­
tymisorientaatiot. Nämä oppilaat opiskelevat matematiikkaa mielellään, he haluavat 
oppia ja ymmärtää ja he haluavat saada hyviä arvosanoja. Sen sijaan kahteen muu­
hun ryhmään sijoittuvilla oppilailla orientaatiota opiskeluun voidaan pitää epäsuo-
tuisana; suoritus­välttämissuuntautuneen oppilaan opiskelua rajoittaa pelko siitä, 
mitä muut ajattelevat hänen tekemisistään ja hän pelkää epäonnistumistensa nä­
kyvän. Tällainen asennoituminen opiskeluun vie energiaa siltä, että oppilas voisi 
täysipainoisesti keskittyä ymmärtämiseen ja oppimiseen. Välttämissuuntautuneilla 
oppilailla voidaan luonnollisesti sanoa olevan epäsuotuisa tapa orientoitua opiske­
luun, sikäli kun matematiikan opiskelussa tavoitteena kuitenkin on oppia, ymmärtää 
ja saada aikaan niin hyviä suorituksia kuin mihin omat kyvyt täysin hyödynnettyinä 
riittävät. Välttämissuuntautuneet oppilaat eivät työskentele kykyjensä ylärajoilla ei­
vätkä pyri tekemään parasta mahdollista suoritusta. Seuraavassa oppilaat on luoki­
teltu uudelleen neljään erilaiseen ryhmään sen mukaan, miltä heidän kehityksensä 
koko yläkoulun aikana näyttää. Liitteessä 10 on esitetty tarkemmin erilaiset vaihto­
ehtoiset muutospolut ja oppilasmäärät eri vaihtoehdoissa.
Ryhmä 1.  Ensimmäiseen ryhmään kuuluviksi on sijoitettu ne oppilaat, joilla ta­
voiteorientaatiotapa pysyi suotuisana koko kolmen vuoden ajan. Nämä oppilaat oli­
vat oppimissuuntautuneita vähintään kolmessa mittauksessa niin, että yksittäinen 
sijoittuminen jompaankumpaan kahdesta muusta ryhmästä tapahtui joko 7. luokan 
kevään tai 8. luokan kevään mittauksessa. Jos oppilas sijoittui oppimissuuntautunei­
den ryhmään kolmella ensimmäisellä mittauskerralla, mutta 9. luokan mittauksen pe­
rusteella sijoittuikin jompaankumpaan kahdesta muusta ryhmästä, hänen orientaa­
tiotapansa on tulkittu muuttuneen epäsuotuisaan suuntaan ja hän kuuluu ryhmään 3. 
101
Ryhmä 2. Tähän ryhmään kuuluvilla oppilailla orientaatiotapa muuttui suotui-
saan suuntaan yläkoulun aikana. He olivat aluksi joko suoritus­välttämis­ tai vält­
tämissuuntautuneita, mutta muuttuivat yläkoulun aikana pysyvästi oppimissuuntau­
tuneiksi. Osalla oppilaista vaihteli vuorotellen epäsuotuisa ja suotuisa orientaatiopa, 
mutta viimeisin muutos kahdeksannelta yhdeksännelle luokalle oli kuitenkin muutos 
oppimissuuntautuneeksi. 
Ryhmä 3. Kolmanteen ryhmään kuuluvat ne oppilaat, joilla orientaatiotapa muut-
tui epäsuotuisaan suuntaan. He olivat alussa oppimissuuntautuneita, mutta muut­
tuivat sitten pysyvästi suoritus­välttämis­ tai välttämissuuntautuneiksi. 
Ryhmä 4.  Viimeiseen ryhmään kuuluvat ne oppilaat, joiden orientaatiotapa pysyi 
epäsuotuisana koko kolmen vuoden ajan. Nämä oppilaat eivät sijoittuneet yhdessä­
kään mittauksessa oppimissuuntautuneisiin tai sijoittuivat siihen korkeintaan yhden 
kerran (7. luokan keväällä).  He kuuluivat koko ajan suoritus­välttämis­ tai välttämis­
suuntautuneiden ryhmään tai vuorotellen jompaankumpaan niistä. 
Oppilaiden sijoittuminen näihin erilaisiin muutosryhmiin on esitetty kuviossa 11. 
Tulosten mukaan tavoiteorientaatio pysyi suotuisana koko yläkoulun ajan tai muut­
tui suotuisampaan suuntaan yhteensä 40 %:lla oppilaista. Tavoiteorientaatio sen si­
jaan muuttui epäsuotuisammaksi tai oli koko yläkoulun ajan epäsuotuisa yhteensä 
60 %:lla oppilaista. Täytyy kuitenkin muistaa, että epäsuotuisaksi määriteltyyn tavoi­
teorientaatioon kuuluvista oppilaista kaikki eivät ole välttämisorientoituneita, osal­




jompaankumpaan kahdesta muusta ryhmästä, hänen orientaatiotapansa on tulkittu 
muuttuneen epäsuotuisaan suuntaan ja hän kuuluu ryhmään 3.  
Ryhmä 2.    Tähän ryhmään kuuluvilla oppilailla orientaatiotapa muuttui suotuisaan 
suuntaan yläkoulun aikana. He olivat aluksi joko suoritus-välttämis- tai 
välttämissuuntautuneita, mutta muuttuivat yläkoulun aikana pysyvästi 
oppimissuuntautuneiksi. Osalla oppilaista vaihteli vuorotellen epäsuotuisa ja suotuisa 
orientaatiopa, mutta viimeisin muutos kahdeksannelta yhdeksännelle luokalle oli kuitenkin 
muutos oppimissuuntautunee si.  
Ryhmä 3. Kolmanteen ryhmään kuuluvat ne oppilaat, joilla orientaatiotapa muuttui 
epäsuotuisaan suuntaan. He olivat aluss  oppimissuuntautuneita, mutta muuttuivat sitten 
pysyvästi s oritus-välttämis- tai välttämissuuntautuneiksi.  
Ryhm  4.  Viimeiseen ryhmään kuuluvat ne oppilaat, joide  orientaatiotapa pysyi 
epäsuotuisana koko kolmen vuoden ajan. Nämä oppilaat eivät sijoittuneet yhdessäkään 
mittauksessa oppi issuuntautuneisiin tai sijoittuivat siihen korkeintaan yhden kerran (7. 
luokan keväällä).  He kuuluivat koko ajan suoritus-välttämis- tai välttämissuuntautuneiden 
ryhmään tai vuorotellen jompaankumpaan niistä.  
Oppilaiden sijoittuminen näihin erilaisiin muutosryhmiin on esitetty kuviossa 11. Tulosten 
mukaan tavoiteorientaatio pysyi suotuisana koko yläkoulun ajan tai muuttui suotuisampaan 
suuntaan yhteensä 40 %:lla oppilaista. Tavoiteorientaatio sen sijaan muuttui 
epäsuotuisammaksi tai oli koko yläkoulun ajan epäsuotuisa yhteensä 60 %:lla oppilaista. 
Täytyy kuitenkin muistaa, että epäsuotuisaksi määriteltyyn tavoiteorientaatioon kuuluvista 
oppilaista kaikki eivät ole välttämisorientoituneita, osalla epäsuotuisa orientaatiotapa kuvaa 

















Kuvio 11. Oppilaiden prosenttiosuudet erilaisissa tavoiteorientaatioprofiilien muutosryhmissä.
Edellä saatiin tulos, että kolmeen orientaatiotavaltaan erilaiseen ryhmään sijoittumi­
sessa oli eroa tyttöjen ja poikien välillä kahdessa mittauksessa. Tarkasteltaessa tyt­
töjen ja poikien osuutta muutosta kuvaavissa ryhmissä 1–4 ei eroja havaita. Kaikissa 
muutosryhmissä on lähes täsmälleen saman verran tyttöjä ja poikia, ja χ2­testin mu­
kaan eroa ei ole (χ2(3) = 0,18; p = 0,98). Näihin ryhmiin palataan myöhemmin (luvuis­
sa 5.4.4, 5.5.4 ja 5.5.6), kun tarkastellaan niiden yhteyttä kotoa ja opettajalta saatuun 
tukeen, matematiikan arvosanoihin ja pystyvyysuskossa tapahtuviin muutoksiin. 
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5.1.8 Yhteenveto tavoiteorientaatioissa tapahtuvista muutoksista 
Profiilitarkastelu antaa toisenlaisen näkökulman oppilaiden tavoiteorientaatioihin. 
Siinä missä keskiarvojen tarkastelu kertoo vain keskimääräisistä muutoksista, op­
pilaiden ryhmittely orientaatioprofiililtaan samankaltaisten muodostamiin ryhmiin, 
tuo muutostarkastelun lähemmäs oppilaiden omia orientaatiopolkuja. Syntyneet kol­
me ryhmää eroavat toisistaan selvästi ja kertovat, että oppilaiden joukossa on hyvin 
eri tavalla matematiikan opiskeluunsa suhtautuvia nuoria. Kolmen yläkouluvuoden 
aikana oppilaan orientaatiotapa matematiikan opiskelua kohtaan voi myös muuttua. 
Tulosten mukaan noin neljäsosalla oppilaista muutos tapahtui suotuisaan suuntaan 
kohti oppimisorientaatiota ja noin viidesosalla epäsuotuisaan suuntaan. Noin puo­
lella oppilaista (56 %) suurta muutosta ei tapahtunut, vaan heillä orientaatioprofiili 
pysyi koko kolmen vuoden ajan joko suotuisana, jossa oppimis­ ja suoritus­lähesty­
misorientaatio olivat vahvoja tai epäsuotuisana, jossa osalla hallitsi suoritus­välttä­
mis­ ja osalla puhtaasti välttämisorientaatio. 
Suomalaisoppilaille tehdyissä aiemmissa, otoskooltaan laajemmissa, tutki­
muksissa (Niemivirta 1999; Scheinin & Niemivirta 2000), oppilaat on voitu luoki­
tella (yleisen) tavoiteorientaatioprofiilinsa perusteella viiteen erilaiseen ryhmään. 
Kuudesluokkalaisista oppilaista Niemivirran (1999) tuloksissa oppijoita (oppimiso­
rientaatio korostunut) oli 22 % ja menestyjiä (sekä oppimis­ että suoritusorientaatio 
korostuneet) oli 20 %. Yhteensä näihin kahteen ryhmään kuului siis 42 % kuudes­
luokkalaisista, tulos on linjassa tässä tutkimuksessa saadun 7. luokan alkumittauk­
sen kanssa. Kuudesluokkalaisista suorittajia (suoritusorientaatio korostunut) oli 29 
% sekä haluttomia 15 % ja välttäjiä 14 % (näillä ryhmillä profiili oli samantyyppinen, 
molemmissa korostui välttämisorientaatio). Haluttomia ja välttäjiä oli siis yhteensä 29 
%, joka vastaa pitkälle samaa kuin tämän tutkimuksen matematiikan kontekstissa 7. 
luokan alussa saatu välttämissuuntautuneiden osuus. Yhdeksäsluokkalaisista oppi­
laiden (Niemivirta 2000) suurempi osa arvioi tavoittelevansa enemmän oppimista ja 
tiedonhallintaa (oppimisorientaatio) kuin hyviä tuloksia ja suhteellista menestymistä 
(suoritusorientaatio); vähiten tavoiteltiin helpolla selviämistä (välttämisorientaatio). 
Scheininin ja Niemivirran (2000) tutkimuksessa, jossa mukana oli suomalais­
oppilaita kuudennelta, yhdeksänneltä ja lukion toiselta luokalta, saatiin myös viisi 
erilaista profiiliryhmää: oppijat ja menestyjät (kuten edellä); suorittajat (jossa kaikki 
kolme orientaatiotapaa korostuivat yhtä paljon); vetäytyjät (kaikki orientaatiotavat 
jäävät alhaisiksi eikä mikään korostunut) ja välttäjät (välttämisorientaatio korostui, 
muut eivät). Oppijoiden ryhmässä oli kaikissa mittauksissa tyttöjä enemmän kuin 
poikia, ero oli suurin lukiolaisilla. Menestyjiä ja suorittajia oli eniten 6. luokalla ja 
vähiten lukiossa – sekä tyttöjen että poikien kohdalla. Vetäytyjiä ja välttäjiä oli eni­
ten 9. luokalla, pojilla osuus näissä ryhmissä oli suuri vielä lukiossakin. Se, että 6.­ 
luokkalaisilla suorittaminen korostui, saattaa tutkijoiden mukaan kertoa myös sii­
tä, että tuossa iässä oppilaat eivät vielä kykene tekemään eroa oppimisen ja hyvän 
suorituksen välille; heille koulumenestys ja numerot kertovat siitä, miten paljon on 
opittu. Samoin vetäytyjien ja välttäjien osuus 9. luokan oppilaista saattaa olla osoi­
tus myös murrosikäisen kehittyvästä kriittisyydestä ja itsenäistymisen tarpeesta. 
(Scheinin & Niemivirta 2000.)
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Veermans ja Tapola (2004) ovat luokitelleet alakoulun oppilaita kolmeen eri ryh­
mään sen mukaan, oliko heillä (luonnontieteen opiskelussa) hallitsevana oppimis­, 
suoritus­ vai välttämisorientaatio. Tulosten mukaan oppimis­ ja suoritusorientaa­
tioryhmiin kuuluvilla tilanne pysyi neljän vuoden ajan hyvin samanlaisena, kun 
taas välttämisorientoituneiden ryhmän oppilailla vahvistuivat välillä myös oppi­
mis­ ja suoritusorientaatiot. Tuominen­Soini kumppaneineen (2011) on mitannut 
9.­luokkalaisten (yleistä) tavoiteorientaatiota samana keväänä tammi­ ja toukokuussa. 
Tutkijat raportoivat, että tällä aikavälillä oppilaiden orientaatioprofiilit eivät suuresti 
muuttuneet, 57 % oppilaista sijoittui molemmilla kerroilla samaan profiiliryhmään, 
40 %:lla muutos tapahtui toiseen samantapaiseen ryhmään ja vain 3 %:lla oppilaista 
muutos tapahtui selvästi negatiiviseen suuntaan.
5. 2 .  O PPI L A I D E N PYS T Y V Y YS U S KO, PE R I K S I A N TA M I N E N 
JA O PI S K E LU P O N N I S T E LU T M AT E M AT I I K A SSA Y L Ä KO U LU N 
A I K A N A
Toisena näkökulmana oppilaiden motivaatioon matematiikan opiskelussa mi­
tattiin oppilaiden pystyvyysuskoa, tulkintoja onnistumisen ja epäonnistumisen 
syistä sekä resurssienhallintaitoja: yritteliäisyyttä, ponnisteluja ja ajankäytön 
hallintaa. Tulosten tarkastelun aluksi nämä tekijät on ryhmitelty uudelleen fakto­
rianalyysin avulla kolmeksi faktoriksi. Seuraavassa esitellään aluksi faktoriana­
lyysin tulokset ja nimetään syntyvät muuttujajoukot. Sen jälkeen tarkastellaan 
erikseen kutakin niistä ja sitä, millaisia muutoksia kolmen vuoden aikana tapah­
tuu. Profiilitarkasteluissa esitellään oppilaiden ryhmittymistä kolmeen erilaiseen 
profiiliin ja esitellään niihin sijoittumisessa tapahtuvia muutoksia kolmen yläkou­
luvuoden aikana. Lopuksi tulosten yhteenvedossa verrataan nyt saatuja tuloksia 
aiempien tutkimusten tuloksiin.
5.2.1 Pystyvyysuskon, attribuutiotulkintojen ja resurssien hallintatai-
tojen ulottuvuudet
Oppilaiden kyselylomakkeessa oli kahdeksan väittämää, joilla mitattiin oppilaan 
pystyvyysuskoa, kuusi väittämää liittyi onnistumisen ja epäonnistumisen syihin 
sekä yhdeksän yritteliäisyyteen ja ponnistusten hallintaan sekä ajankäytön hallin­
taan. Näiden yhteensä 22 väittämän sisällön tiivistämiseksi on apuna käytetty fak­
torianalyysiä; tässä esitellyt tulokset on saatu 9. luokan kyselyn vastausten pohjal­
ta, mutta faktorirakenne oli varsin samankaltainen myös muilla mittauskerroilla. 
Faktorianalyysi on tehty kahdessa vaiheessa, ensimmäisessä mukana olivat kaikki 
22 väittämää.  Siinä kuitenkin kahden väittämän lataukset jäivät pieniksi (alle 0,40), 
joten ne on jätetty pois ja lopullinen analyysi on tehty 20 väittämästä. Lopullisessa 
ratkaisussa on päädytty kolmeen faktoriin. Myös neljän faktorin ratkaisua, joka olisi 
Scree Plot ­kuvion ja ominaisarvojen perusteella (liite 11) ollut myös mahdollinen, 
on kokeiltu. Siinä kuitenkin neljänteen faktoriin sijoittui vain yksi väittämä, joten si­
sällöllisen tulkinnan kannalta kolmen faktorin ratkaisu oli parempi. Faktoriratkaisu 
selittää 55,9 % muuttujien havaitusta yhteisvaihtelusta. 
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Faktorianalyysin hyvyyden tarkastelussa käytetty KMO­testin (Kaiser­Meyer­Olkin­
testin) tunnusluku oli tässä analyysissä 0,87, jota voidaan pitää varsin hyvänä. Bartlettin 
sfäärisyystesti (p<0,001) osoittaa myös, että muuttujat korreloivat hyvin ja faktoriana­
lyysin teko on mielekästä.  GLS­menetelmässä tulostuva χ2­testi mittaa sitä, vastaako 
mallilla tuotettu korrelaatiomatriisi alkuperäistä korrelaatiomatriisia. Tässä testin tulos 
osoittaa, että korrelaatiomatriisien välillä ei ole tilastollisesti merkitsevää eroa (p>0,05), 
joten valittu malli sopii aineistoon hyvin (testeihin liittyvät taulukot ovat liitteissä 11 ja 
12). Muuttujien kommunaliteetit vaihtelevat välillä 0,54 ­ 0,90 ollen siis varsin korkei­
ta (Nummenmaa 2009). Taulukossa 13 on esitetty muuttujista saatu lopullinen kolmen 
faktorin ratkaisu rotatoidussa muodossa sekä muuttujien kommunaliteetit. Saadun fak­
toriratkaisun mukaan ensimmäiselle faktorille latautuu 8 muuttujaa, toiselle 7 muuttu­
jaa ja kolmannelle 5 muuttujaa. Kaksi muuttujaa saa negatiivisen latauksen, joten tul­
kinnassa niiden sisältö ajatellaan käännettynä. Kaksi muuttujaa latautuu kahdelle eri 
faktorille, joka on faktorianalyysissä hyvin tavallista.
Ensimmäiseen faktoriin sijoittuvat kaikki pystyvyysuskoa mittaavat muuttujat ja 
niiden lisäksi yksi onnistumisen sisäistä syytä kuvaava väittämä. Se sopiikin hyvin 
tähän muuttujajoukkoon, jolle annetaan nimeksi pystyvyysusko. Toiseen faktoriin 
sijoittuvat muuttujat kuvaavat luovuttamista ja periksiantamista, ne kuvaavat sitä, että 
oppilas ei jaksa edes yrittää, koska epäilee kykyjään. Tähän faktoriin sijoittuvat myös 
ne väittämät, joissa epäonnistumista selitetään sillä, että itse on huono tai sillä, että 
tehtävät ovat vaikeita ja vastaavasti onnistuminen on mahdollista vain, jos tehtävät 
ovat helppoja. Näistä muuttujista muodostettavaa faktoria kutsutaan jatkossa nimellä 
periksiantaminen. Kolmanteen faktoriin sijoittuvat muuttujat puolestaan kuvaavat 
yritteliäisyyttä ja ponnistelua matematiikan opiskelussa, sinnikkyyttä jatkaa, vaikka 
asiat tuntuisivat vaikeilta. Tähän sijoittuvat myös molemmat ajankäytön hallintaa ku­
vaavat väittämät. Näistä muuttujista muodostettava faktori saa nimen opiskelupon-
nistelut. Selitysasteet rotatoidussa ratkaisussa ovat ensimmäisellä faktorilla 21,8 %, 
toisella faktorilla 18,6 % ja kolmannella faktorilla 15,6 %. 
Tämän jälkeen, kun mittarin väittämät ovat ryhmittyneet kolmeksi toisistaan eroa­
vaksi faktoriksi, joille on annettu tulkinta ja nimet, on mahdollista ryhtyä jatkotar­
kasteluihin. Reliabiliteettia estimoivat Cronbachin α:n arvot eri muuttujille eri mitta­
uskerroilla vaihtelevat välillä 0,78–0,89 eli muuttujien reliabiliteetti on hyvä kaikilla 
mittauskerroilla ja summamuuttujien ja uusien keskiarvomuuttujien muodostaminen 
on perusteltua. Samalle faktorille sijoittuneista osioista on ensin muodostettu sum­
mamuuttujat, jotka sitten on skaalattu alkuperäiselle asteikolle 1–5 jakamalla osioi­
den summa niiden lukumäärällä. Näin päästään tarkastelemaan keskiarvomuuttujia, 
oppilaiden vastausten jakaumia (kuviot liitteessä 6) ja niitä kuvailevia tunnuslukuja 
sekä muutoksia neljän eri mittauskerran välillä. Varsinaisena testinä sille, onko eri 
mittauskertojen välillä tai toisaalta tyttöjen ja poikien tulosten välillä tilastollisesti 
merkitsevää eroa, on käytetty toistettujen mittausten varianssianalyysia.
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Taulukko 13. Motivaatiomuuttujien kolmen faktorin ratkaisu, varimax-rotaatio (n = 88).
    
Faktorit
1 2 3 Kommunaliteetti
Luulen, että pystyn ratkaisemaan ainakin puolet matematii-
kan tehtävistä, joita minulle ensi vuonna annetaan. 
 ,859  ,899
Luulen, että ymmärrän ja pystyn oppimaan ainakin puolet 
niistä asioista, joita ensi vuonna matematiikan tunneilla 
opetetaan. 
 ,822  ,843
Olen vakuuttunut siitä, että ymmärrän ja pystyn oppimaan 
kaikki tai lähes kaikki asiat, joita ensi vuonna matematiikan 
tunneilla opetetaan. 
 ,757  ,869
Luulen, että pystyn ratkaisemaan kaikki tai lähes kaikki ensi 
vuoden matematiikan tehtävät, jos vain ponnistelen riittävän 
lujasti. 
 ,740 -,444  ,876
Uskon, että pystyn saamaan parempia arvosanoja matematii-
kassa, jos yritän enemmän.
 ,627  ,661
Pystyn oppimaan vaikeitakin matematiikan asioita, jos kiinni-
tän huomiota siihen, miten opiskelen. 
 ,575  ,606
Uskon, että opin tänä vuonna matematiikassa opetetut 
asiat niin hyvin, että minun on helppo jatkaa opiskelua ensi 
vuonna. 
 ,529  ,566
Uskon, että jos opettaja kannustaa minua riittävästi, voin 
oppia vaikeitakin matematiikan asioita.   
 ,454  ,536
Yleensä en jaksa yrittää tehdä matematiikan tehtäviä kovin-
kaan kauan, koska ajattelen, etten kuitenkaan osaisi tehdä 
niitä. 
 ,828  ,860
Minulle ei tuota vaikeuksia ponnistella loppuun asti, vaikka 
matematiikan tehtävät eivät joskus olekaan kovin kiinnosta-
via.  (Tulkinta käännettynä.)
 -,680  ,827
On minun omaa syytäni, jos en opi jotakin matematiikan 
tunnilla opetettua asiaa. Minä nyt vaan olen sellainen ”joka ei 
kuitenkaan tajua näitä”. 
 ,650  ,655
Olen monesti niin laiska ja tympääntynyt matematiikan teh-
tävien tekemiseen, että jätän niiden tekemisen kesken. 
 ,604  -,521  ,782
Tiukan paikan tullen annan periksi vaikeiden matematiikan 
asioiden opiskelussa ja teen vain kaikkein helpoimmat 
tehtävät.  
 ,583  ,635
Jos joskus en ole ymmärtänyt jotakin matematiikassa opetet-
tua asiaa, se on johtunut siitä, että asia on ollut minulle aivan 
liian vaikea. 
 ,547  ,732
Jos menestyn erinomaisesti jossakin matematiikan tehtäväs-
sä tai kokeessa, se johtuu vain siitä, että silloin asia on ollut 
tosi helppo. 
 ,484  ,603
Pyrin aina tunnollisesti tekemään matematiikan kotitehtävät 
niin hyvin kuin osaan
 ,828  ,842
Yritän aina parhaani mukaan tehdä kaikki matematiikan 
tehtävät, vaikka ne tuntuisivat vaikeilta.  
 ,802  ,784
Työskentelen lujasti selviytyäkseni matematiikan opiskelus-
sani, vaikka en kaikista aihepiireistä ja tehtävistä pitäisikään. 
 ,747  ,781
Käytän matematiikan kotitehtävien tekemiseen varaamani 
ajan tehokkaasti.
 ,470  ,610
En käytä paljon aikaa matematiikan kotitehtävien tekemi-
seen tai kokeeseen harjoitteluun, koska minulla on niin 
paljon muuta tekemistä.  (Tulkinta käännettynä.)
 -,463  ,552
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5.2.2 Pystyvyysusko
Oppilaiden pystyvyysusko on tulosten mukaan vahvimmillaan ensimmäisessä mit­
tauksessa seitsemännen luokan syksyllä. Keskiarvo on tuolloin täsmälleen sama 
(3,44) tytöillä ja pojilla (taulukko 14). Seitsemännen luokan aikana pystyvyysusko 
vähenee, keväällä poikien pystyvyysusko on keskimäärin hieman vahvempaa kuin 
tytöillä, mutta ero ei kuitenkaan ole tilastollisesti merkitsevä (F = 1,193; p>0,05). 
Eri mittauskerroilta erikseen tehdyt t­testit osoittavat niin ikään, että tilastollises­
ti merkitsevää eroa tyttöjen ja poikien keskiarvoissa ei ole (kaikki p­arvot >0,05). 
Muutokset tytöillä ja pojilla ovat myös hyvin samansuuntaiset; mittauskertojen ja su­
kupuolen välillä ole yhdysvaikutusta (FG­G = 1,321; p>0,05). Kokonaisuutena kaikkien 
oppilaiden tulosten keskiarvoja tarkasteltaessa muutosta kuitenkin tapahtuu, ero eri 
mittauskertojen välillä on merkitsevä (FG­G = 3,908; p = 0,012; ηp
2 = 0,043).  Ero mit­
tauskertojen välillä selittyy juuri sillä, että ensimmäisessä kyselyssä oppilaat ovat 
arvioineet pystyvyysuskonsa vahvemmaksi kuin myöhemmin; kontrastivertailut 
osoittavat eroja olevan ensimmäisen ja toisen (F = 10,328; p = 0,002; ηp
2 = 0,107) sekä 
ensimmäisen ja kolmannen mittauksen välillä (F = 7,947; p = 0,006; ηp
2 = 0,085). 
Taulukko 14. Pystyvyysuskoon, periksiantamiseen ja opiskeluponnisteluihin liittyviä tunnus-
lukuja eri mittauskerroilla.
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Kolmessa viimeisessä mittauksessa erot ovat pieniä ja yhteenvetona voidaankin 
sanoa, että oppilaiden pystyvyysusko heikkenee heti 7. luokan aikana ja sen jäl­
keen muutoksia ei enää juuri tapahdu 8. ja 9. luokkien aikana. Kaikki keskiar­
vot ja mediaanit ovat suuruudeltaan yli kolmen, joka kyselyasteikon ollessa 1–5 
kertoo oppilaiden pystyvyysuskon keskimääräiseksi, ellei jopa melko hyväksi. 





Kuvio 12.  Pystyvyysuskomuuttujan keskiarvot eri mittauskerroilla.  
 
5.2.3 Periksiantaminen
Siinä missä pystyvyysusko oli vahvinta yläkoulun alussa, niin vastaavasti oppilaan 
periksiantamisen ja luovuttamisen tunteet ovat tuolloin vähimmillään (taulukko 14). 
Kahdessa seuraavassa mittauksessa periksiantaminen lisääntyy, mutta vähenee hieman taas 
viimeisessä mittauksessa. Tilastollisesti merkitsevää eroa on kuitenkin vain verrattaessa 
ensimmäistä mittausta muihin, eroa on mittauskertojen 1 ja 2 (F = 7,603; p = 0,007; ηp2 = 
0,081), mittauskertojen 1 ja 3 (F = 12,796; p = 0,001; ηp2 = 0,130) sekä mittauskertojen 1 ja 4 
välillä (F = 6,148; p = 0,015; ηp2 = 0,067), mutta eroa mittausten 2, 3 ja 4 välillä ei ole. Niinpä 
samaan tapaan kuin pystyvyysuskossa, oppilaiden vastaukset myös periksiantamiseen 
liittyvissä väittämissä pysyvät keskimäärin samansuuruisina 7. luokan keväästä 9. luokan 
kevääseen. Lukuarvoltaan keskiarvot jäävät koko ajan alle kolmen. Yhdysvaikutusta 
mittauskertojen ja sukupuolen välillä ei ole (FG-G = 0,128; p>0,05), siis tyttöjen ja poikien 
keskiarvot muuttuvat tässäkin hyvin samansuuntaisesti (ks. myös kuvio 13). Vaikka tytöillä 
periksiantaminen näyttää olevan koko ajan hieman vahvempaa kuin pojilla, ero ei ole 
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Kuvio 13.  Periksiantamismuuttujan keskiarvot eri mittauskerroilla.  
5.2.4 Opiskeluponnistelut
Sinnikkyys, yritteliäisyys ja tahto ponnistella matematiikan opiskelujen eteen ovat 
suurimmillaan 7. luokan alussa, eli tämäkin tulos on yhdenmukainen pystyvyysuskossa ja 
periksiantamisessa havaittuihin tuloksiin. Jo 7. luokan keväällä oppilaiden 
opiskeluponnistelut ovat vähentyneet ja tuolloin mitattu taso näyttää pysyvän läpi 8. ja 9. 
luokkien. Tässäkin tilastollisesti merkitsevää eroa on mittausten 1 ja 2 (F = 53,708; p = 0,000; 
ηp2 = 0,384), mittausten 1 ja 3 (F = 67,211; p = 0,000; ηp2 = 0,439) sekä mittausten 1 ja 4 välillä (F 
= 50,764; p = 0,000; ηp2 = 0,371). Muutos on suurempaa ja selitysasteet ovat korkeampia kuin 
pystyvyysuskossa ja periksiantamisessa, keskiarvo muuttuu ensimmäisen mittauksen 
3,64:stä viimeisen mittauksen 2,90:een. Samalla hajonta lisääntyy; tämä näkyy selvästi myös 
jakaumakuvioista (liite 6). 
Tytöt arvioivat itsensä sinnikkäämmiksi, yritteliäämmiksi ja kokevat ponnistelevansa 
matematiikan opiskeluissaan koko yläkoulun ajan enemmän kuin pojat, tulos on 
tilastollisesti merkitsevä (F = 8,718; p = 0,004; ηp2 = 0,092). Vielä 9. luokan aikanakin poikien 
sinnikkyys ja opiskeluponnistelut matematiikan opiskelussa vähenevät, tytöillä ne pysyvät 
samalla tasolla kuin 8. luokalla. Tyttöjen ja poikien keskiarvot muuttuvat kuitenkin jälleen 
varsin samansuuntaisesti, kuten kuvio 14 havainnollistaa, siis yhdysvaikutusta 
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Kuvio 14.  Opiskeluponnisteluja kuvaavan muuttujan keskiarvot eri mittauskerroilla.  
5.2.5   Oppilaiden profiilit pystyvyysuskossa, opiskeluponnisteluissa ja 
periksiantamisessa
Samalla tavalla kuin tavoiteorientaatiossa tässäkin on kiinnostavaa selvittää sitä, miten 
oppilaat jakaantuvat pystyvyysuskonsa, opiskeluponnistelujensa ja periksiantamisen 
suhteen erilaisiin ryhmiin ja ovatko nämä ryhmät pysyviä koko kolmen vuoden ajan. 
Ryhmittelyn tuloksena saatiin tässäkin kolme profiililtaan selvästi toisistaan poikkeavaa 
ryhmää (kuvio 15) – klusterianalyysissä juuri kolmen klusterin ratkaisu osoittautui 
sisällöllisesti järkevimmäksi. 
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5.2.5 Oppilaiden profiilit pystyvyysuskossa, opiskeluponnisteluissa ja 
periksiantamisessa
Samalla tavalla kuin tavoiteorientaatiossa tässäkin on kiinnostavaa selvittää sitä, 
miten oppilaat jakaantuvat pystyvyysuskonsa, opiskeluponnistelujensa ja periksi­
antamisen suhteen erilaisiin ryhmiin ja ovatko nämä ryhmät pysyviä koko kolmen 
vuoden ajan. Ryhmittelyn tuloksena saatiin tässäkin kolme profiililtaan selvästi toi­
sistaan poikkeavaa ryhmää (kuvio 15) – klusterianalyysissä juuri kolmen klusterin 
ratkaisu osoittautui sisällöllisesti järkevimmäksi. 
Kuvio 15. Oppilasryhmien erilaiset profiilit pystyvyysuskossa, opiskeluponnisteluissa ja perik-
siantamisessa.
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Tulos oli jokaisessa neljässä mittauksessa hyvin samankaltainen ja eri ryhmi­
en välillä on selkeästi tulkittavat erot. Kuviossa 15 pylväät kuvaavat jälleen neljän 
mittauksen perusteella laskettuja keskiarvoja ja janat eri mittauksissa esiintyvää 
vaihtelua, taulukoidut klusteripistemäärät on esitetty liitteessä 13.  Jo edellä saa­
dut keskiarvotulokset antoivat viitteitä siitä, että pystyvyysusko ja opiskelupon­
nistelut liittyvät läheisesti toisiinsa ja että oppilaat ovat vastanneet niitä mittaaviin 
väittämiin samantapaisesti. Vastaavasti periksiantaminen on näille kahdelle lähes 
käänteinen muuttuja. Tämä havainto saa vahvistusta, kun tarkastellaan syntyneitä 
ryhmiä. Vertailun vuoksi klusterointi on tehty myös todellisilla, ei­standardoiduil­
la keskiarvoilla (tulokset liitteessä 13). Kun klusterianalyysin perusteella voidaan 
sanoa toisen ryhmän saavan keskimäärin alhaisempia tai korkeampia pistemääriä 
kuin toinen, todellisilla keskiarvoilla voidaan nähdä sitä, miten alhaisia tai korkei-
ta arvot ovat. Ei­ standardoiduilla keskiarvoilla tehty klusterointi ei kuitenkaan ole 
yhtä luotettava, koska tällöin ei oteta huomioon eri muuttujien erilaista vaihtelua; 
vaikka tässä kaikki muuttujat onkin mitattu samalla asteikolla, keskiarvomuuttu­
jien minimi­ ja maksimiarvot vaihtelevat jonkin verran (taulukko 14). Todellisilla 
arvoilla tehty klusterointi osoittaa kuitenkin eri klustereiden välillä olevan selkeät 
erot. Kokonaisluvuiksi pyöristettynä pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut saavat 
ensimmäisessä klusterissa keskiarvoksi noin 2, toisessa noin 3 ja kolmannessa noin 
4. Vastaavasti periksiantaminen saa ensimmäisessä klusterissa arvon 4, toisessa 3 
ja kolmannessa 2. Erot ovat siis olemassa ja seuraavissa tulkinnoissa voidaan tämän 
perusteella esimerkiksi sanoa pystyvyysuskon olevan heikkoa (keskiarvon ollessa 
vain noin 2) tai vastaavasti sen olevan vahvaa (keskiarvon ollessa noin 4).
Ensimmäiseen ryhmään kuuluvat oppilaat nimetään luovuttajiksi. Heidän pysty­
vyysuskonsa ja opiskeluponnistelunsa ovat keskimääräistä heikompia, kun taas pe­
riksiantamisen tunteet ovat selvästi vahvempia kuin kaikilla oppilailla keskimäärin. 
Nämä oppilaat eivät usko oppivansa matematiikassa opetettavia asioita tai selviävän­
sä tehtävistä hyvin, heidän sinnikkyytensä on vähäinen ja vaikeuksia kohdatessaan 
heille on tyypillistä luovuttaa helposti. He ajattelevat, että joko asiat ovat heille liian 
vaikeita opittaviksi tai he itse ovat sellaisia, joilla ei ole taitoa selvitä matematiikan 
haasteista. He tarvitsevat paljon tukea ja rohkaisua, jotta voisivat luottaa kykyihinsä 
enemmän, yrittää sitkeämmin ja saada siten myös onnistumisen kokemuksia.
Toiseen ryhmään sijoittuvat oppilaat nimetään epävarmoiksi. Nämä oppilaat ei­
vät ole syystä tai toisesta varmoja, voivatko luottaa kykyihinsä ja taitoihinsa. Heillä 
pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut ovat kaikkien oppilaiden keskiarvoa vastaa­
valla tasolla, eivät vahvempia, mutta eivät toisaalta heikompiakaan.  Myös periksi­
antamisen tunteet ovat heillä keskimääräistä tasoa, eivät korostuneet, mutta eivät 
alhaisetkaan. Nämä oppilaat tarvitsevat rohkaisua ja tukea, jotta uskaltavat luottaa 
kykyihinsä enemmän ja saavat lisää varmuutta yrittää. Useat pettymykset ja epäon­
nistumiset matematiikan suorituksissa ja rohkaisun puuttuminen voivat mahdolli­
sesti tehdä heistä luovuttajia. 
Kolmanteen ryhmään kuuluvat oppilaat ovat luottavaisia ahertajia. He ovat ar­
vioineet pystyvyysuskonsa ja opiskeluponnistelunsa keskimääräistä vahvemmiksi ja 
periksiantamisen tunteet keskimääräistä vähäisemmiksi. Heillä usko omiin kykyihin­
sä on vahvaa ja he luottavat siihen, että he tulevat oppimaan suurimman osan eteen 
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tulevista asioista ja tehtävistä. He uskovat, että heidän arvosanansa voivat parantua 
tai ainakin ne pysyvät ennallaan, he yrittävät ja tekevät parhaansa silloinkin, kun 
kohtaavat vaikeuksia eivätkä syytä ongelmista omien kykyjensä puuttumista. Heitä 
positiiviset kokemukset matematiikassa, tuki ja rohkaisu voivat auttaa myös jatkossa 
pitämään luottamuksen omiin taitoihinsa vahvana.
Kuviossa 16 on esitetty prosenttiosuuksin eri ryhmiin sijoittuneiden oppilaiden 
määrät eri mittauskerroilla kaikilla oppilailla ja erikseen tytöillä ja pojilla. Siitä näh­
dään, että tilanne ei pysy kolmen vuoden aikana samana, vaan muutosta tapahtuu.
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Kuvio 16.   Oppilaiden prosenttiosuudet pystyvyysuskon, opiskeluponnistelujen ja 
periksiantamisen mukaan jaetuissa ryhmissä eri mittauksissa.   
Luovuttajien, joilla usko omiin kykyihin ja opiskeluponnistelut ovat heikot ja 
periksiantaminen korostunut, osuus vaihtelee eri mittauksissa. Heidän osuutensa on 
alhaisimmillaan seitsemännen luokan keväällä (13 % oppilaista) ja suurimmillaan 
kahdeksannen luokan keväällä, jolloin jo lähes kolmasosa oppilaista kuuluu tähän ryhmään. 
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Kuvio 16. Oppilaiden prosenttiosuudet pystyvyysuskon, opiskeluponnistelujen ja periksianta-
misen mukaan jaetuissa ryhmissä eri mittauksissa.  
Luovuttajien, joilla usko omiin kykyihin ja opiskeluponnistelut ovat heikot ja pe­
riksiantaminen korostunut, osuus vaihtelee eri mittauksissa. Heidän osuutensa on 
alhaisi illa   luo  kevää lä (13 % o pilaista) ja suuri millaan 
kahdeksannen luokan keväällä, jolloin jo lähes kolmasosa oppilaista kuuluu tähän 
ryhmään. Epävarmojen oppilaiden osuus oli kaikissa mittauksissa suurin, prosent­
tiosuudet vaihtelivat seitsemännen luokan kevään 59 %:sta yhdeksännen luokan ke­
vään 36 %:iin. Luottavaisten ahertajien osuus oli suurimmillaan seitsemännen luo­
kan syksyllä (41 %) ja väheni sen jälkeen ollen alimmillaan kahdeksannen luokan 
keväällä, jolloin vain neljäsosa oppilaista kuului tähän ryhmään. Näiden luottavais­
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ten ahertajien osuus lisääntyi kuitenkin viimeisen luokan aikana, niin että 9. luokan 
päättyessä heitä oli jo 37 %. 
Vaikka tyttöjen ja poikien prosenttiosuudet poikkeavat jonkin verran toisistaan, 
niin jakaumissa ei kuitenkaan χ2­testin perusteella ole tilastollisesti merkitsevää eroa 
tyttöjen ja poikien välillä millään mittauskerralla: ei 7. luokan syksyllä (χ2(2) = 0,19; p 
> 0,05), ei 7. luokan keväällä (χ2(2) = 0,18; p > 0,05), ei 8. luokalla (χ2(2) = 0,41; p > 0,05) 
eikä 9. luokalla (χ2(2) = 0,38; p > 0,05).
5.2.6 Muutokset profiiliryhmiin sijoittumisessa
Koska edellä olevat keskiarvotarkastelut ja eri ryhmien prosenttiosuudet eri mitta­
uksissa jo kertovat muutoksia tapahtuvan kolmen vuoden aikana, voidaan jälleen 
tarkastella sitä, millaisia muutoksia oppilailla tapahtuu sijoittumisessa edellä ku­
vattuihin ryhmiin. Seuraavassa oppilaat on jaettu uudelleen neljään ryhmään sen 
mukaan lisääntyykö, väheneekö vai pysyykö pystyvyysuskon ja opiskeluponnistelu­
jen määrä samana kolmen vuoden aikana. Vastaavasti periksiantamiselle käy juuri 
päinvastoin; jos pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut vähenevät, niin periksianta­
minen lisääntyy. Ryhmiin sijoittuminen on tapahtunut seuraavilla kriteereillä (eri­
laiset oppilailla esiintyneet vaihtelupolut on esitetty liitteessä 14).
Ryhmä A. Oppilaan pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut pysyvät kaikissa mit-
tauksissa tasaisen vahvana tai keskimääräisenä tai vahva ja keskimääräinen vuo­
rottelevat, mutta muutosta selvästi pelkästään vahvistuvaan tai heikentyvään suuntaan 
ei tapahdu. Tähän ryhmään kuuluvat oppilaat sijoittuvat siis koko kolmen vuoden ajan 
luottavaisiin ahertajiin tai epävarmoihin tai vuorotellen niihin molempiin. Epävarmat 
siis saattavat käydä välillä luottavaisten ahertajien ryhmässä, mutta palaavat taas ta­
kaisin epävarmoihin. Vastaavasti osa luottavaisten ahertajien ryhmästä saattaa käy­
dä jollakin mittauskerralla epävarmojen ryhmässä, mutta he palaavat takaisin luot­
tavaisten ahertajien joukkoon.  
Ryhmä B. Pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut vahvistuvat yläkoulun aikana. 
Oppilas siirtyy epävarmojen ryhmästä pysyvästi luottavaisten ahertajien ryhmään 
tai luovuttajien ryhmästä epävarmoihin. 
Ryhmä C. Pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut heikkenevät yläkoulun aika­
na. Oppilas siirtyy pysyvästi epävarmoista luovuttajiin tai luottavaisista ahertajista 
epävarmoihin. 
Ryhmä D. Pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut pysyvät koko ajan heikkoina; 
oppilas sijoittuu vähintään kolmessa mittauksessa luovuttajien ryhmään; osa tähän 
ryhmään kuuluvista oppilaista on toisella 7. luokan mittauskerroista kuulunut epä­
varmoihin, mutta palannut takaisin luovuttajiin.  
Kuviossa 17 on esitetty prosenttiosuuksina se, kuinka paljon kaikista oppilaista ja 
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Kuvio 17.  Pystyvyysuskossa ja opiskeluponnisteluissa tapahtuvat muutokset yläkoulun 
aikana. 
Tulosten mukaan pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut pysyvät koko yläkoulun ajan 
vahvoina tai keskimääräisinä 42 %:lla oppilaista, ne vahvistuvat kolmen vuoden aikana 18 
%:lla oppilaista, heikkenevät 30 %:lla ja pystyvät koko ajan heikkoina 10 %:lla kaikista 
oppilaista. Yhteenvetona voidaan todeta, että opiskeluponnistelut ja usko omiin kykyihin 
pysyvät samanlaisena (vahvana, keskimääräisinä tai heikkona), puolella oppilaista, ja noin 
puolella ne muuttuvat suuntaan tai toiseen. Muutos on tytöillä ja pojilla tässäkin varsin 
samanlaista; vaikka prosenttijakaumat hieman poikkeavat toisistaan, ero ei ole χ2-testin 
mukaan tilastollisesti merkitsevä (χ2(3)=3,91; p>0,05). Poikia on suhteessa hieman enemmän 
ryhmässä, jossa pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut vahvistuvat ja tyttöjä on suhteellisesti 
enemmän ryhmässä, jossa ne pysyvät vahvoina koko ajan.  Näiden ryhmien tarkasteluun 
palataan myöhemmin (luvuissa 5.4.4 ja 5.5.5), kun tarkastellaan niiden yhteyttä kotoa ja 



















vahva tai keskimääräinen vahvistuu heikkenee heikko
Kuvio 17. Pystyvyysuskos a ja piskeluponnisteluissa tapahtuvat muutokset yläko lun aikana.
Tulosten mukaan pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut pysyvät koko yläkoulun ajan 
vahvoina tai keskimääräisinä 42 %:lla oppilaista, ne vahvistuvat kolmen vuoden ai­
kana 18 %:lla oppilaista, heikkenevät 30 %:lla ja pystyvät koko ajan heikkoina 10 %:lla 
kaikista oppilaista. Yhteenvetona voidaan todeta, että opiskeluponnistelut ja usko 
omiin kykyihin pysyvät samanlaisena (vahvana, keskimääräisinä tai heikkona), 
puole la oppilaista, ja noin puolella ne muuttuvat suuntaan tai toiseen. Muutos o  
tytöillä ja pojilla tässäkin varsin samanlaista; vaikka prosenttijakaumat hieman 
poikkeavat toisistaan, ero ei ole χ2­testin mukaan tilastollisesti merkitsevä (χ2(3)=3,91; 
p>0,05). Poikia on suhteellisesti hieman enemmän ryhmässä, jossa pystyvyysusko 
ja opiskeluponnistelut vahvistuvat ja tyttöjä on suhteellisesti enemmän ryhmässä, 
jossa ne pysyvät vahvoina oko ajan.  Näiden ryhmien tarkasteluun palata n myö­
hem in (luvuissa 5.4.4 ja 5.5.5), kun tarkastellaan niiden yhteyttä kotoa ja opettajalta 
saatuun tukeen sekä matematiikan arvosanoihin.
5.2.7 Matematiikan tehtäväspesifinen pystyvyysusko
Yleisemmän, matematiikan opiskeluun kunaki  lukuvuonna liittyvän pystyvyysus­
kon lisäksi oppilaat vastasivat myös tiettyjen matematiikan tehtävien osaamiseen 
liittyviin kysymyksiin. Matematiikan tehtäviin liittyvää pystyvyysuskoa mittaava 
kysymys oli: ”Miten varma olet, että pystyisit ratkaisemaan seuraavat tehtävät 
onnistuneesti?”. On muistettava, että näissä tehtävissä vastausvaihtoehdot poikke­
sivat kyselyn muista tehtävistä ja skaala oli vain yhdestä neljään. Kuitenkin keski­
arvojen muutoksia voidaan tarkastella vastaavasti kuin edellä. Keskiarvomuuttujat 
on muodostettu laskemalla eri mittauksista samojen kuuden tehtävän keskiarvot. 
Tuloksista nähdään, että toisin kuin yleinen pystyvyysusko, tämä tehtäväspesifinen 
pystyvyysusko lisääntyy koko ajan mittauskerrasta toiseen (taulukko 15). Kaikkien 
oppilaiden keskiarvo on ensimmäisessä mittauksessa 2,98 ja viimeisessä jo 3,29, 
mikä on varsin korkea asteikon maksimin ollessa 4. Ero mittauskertojen välillä on 
tilastollisesti merkitsevä (F = 17,246; p<0,05), kontrastivertailut osoittavat eroa olevan 
nimenomaan verrattaessa mittauksia 1, 2 ja 3 viimeiseen mittaukseen. 
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Taulukko 15. Pystyvyysusko matematiikan tehtävissä eri mittauskerroilla.
7.lk syksy 7.lk kevät 8.lk kevät 9.lk kevät
yht. tytöt pojat yht. tytöt pojat yht. tytöt pojat yht. tytöt pojat










































Mielenkiintoisen havainnon voi kuitenkin tehdä verrattaessa tyttöjen ja poikien tu­
loksia; siinä missä pojilla usko kykyihinsä ratkaista kyseiset tehtävät seitsemännen 
luokan aikana kasvaa, niin tytöillä se samaan aikaan vähenee, t­testin mukaan ero 
tyttöjen ja poikien keskiarvoissa on merkitsevä (t = 2,317, p<0,05). Tytöt uskovat siis 
kykyihinsä ratkaista kyseiset tehtävät 7. luokan keväällä vähemmän kuin mitä he 
uskoivat 7. luokan syksyllä, tosin muutos keskiarvossa on pieni.  Merkitsevää eroa ei 
enää ole 8. ja 9. luokan mittauksissa, vaikka poikien keskiarvot ovatkin jonkin verran 




Kuvio 18. Pystyvyysusko matematiikan tehtävissä. 
Jokaisen kevään mittauksen jälkeen, noin kahden viikon päästä siitä, kun oppilaat olivat 
arvioineet kykyään ratkaista tehtävät, heitä pyydettiin myös todella ratkaisemaan osa 
tehtävistä. Tässä tarkastelluista kuudesta tehtävästä he vastasivat neljään. Oppilaat eivät 
kuitenkaan saaneet minkään vastauskerran jälkeen tietää, olivatko he vastanneet oikein vain 
väärin kuhunkin tehtävään. Tulos osoittaa (kuvio 19), että samalla, kun oppilaiden 
pystyvyysusko keskiarvoin tarkasteltuna lisääntyi, myös oikeiden vastausten osuus 
lisääntyi. Korrelaatiotarkastelu osoittaa kuitenkin eroja eri tehtävissä. 
     
  
 
Kuvio 19.  Vasemmalla on esitetty eri tehtävissä oikein vastanneiden oppilaiden 












































Kuvio 18. Pystyvyysusko matematiikan tehtävissä.
Jokaisen kevään mittauksen jälkeen, noin kahden viikon päästä siitä, kun oppilaat 
olivat arvioineet kykyään ratkaista tehtävät, heitä pyydettiin myös todella ratkaise­
maan osa tehtävistä. Tässä tarkastelluista kuudesta tehtävästä he vastasivat neljään. 
Oppilaat eivät kui enkaan saaneet minkään vastauskerran jälkeen tietää, olivatko 
he vastanneet oikein vain väärin kuhunkin tehtävään. Tulos osoittaa (kuvio 19), että 
samalla, kun oppilaiden pystyvyysusko keskiarvoin tarkasteltuna lisääntyi, myös 
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Kuvio 19.  Vasemmalla on esitetty eri tehtävissä oikein vastanneiden oppilaiden 












































Kuvio 19. Vasemmalla on esitetty eri tehtävissä oikein vastanneiden oppilaiden prosenttiosuu-
det eri vastauskerroilla ja oikealla oppilaiden pystyvyysuskon keskiarvot samoissa tehtävissä.
Kuvaajan tulkintaa sisältänyttä koulumatkatehtävää on osattu eniten. Kuitenkin kor­
relaatiot osaamisen ja pystyvyysuskon välillä jäävät hyvin alhaisiksi (Spearmanin 
järjestyskorrelaatiot 0,10; ­0,05; 0,06 kolmella eri mittauskerralla). Näin siis oppilaat, 
jotka ovat arvioineet, ettei heillä ole kykyä ratkaista tehtävää, ovatkin osanneet ja mo­
net niistä, jotka uskoivat osaavansa, vastasivat väärin. Kuutiotehtävässä osaaminen 
lisääntyi seitsemänneltä kahdeksannelle luokalle, mutta ei enää yhdeksännellä luo­
kalla. Samoin kävi pystyvyysuskolle. Tässä tehtävässä oppilaiden arviot omista ky­
vyistään vastaavat paremmin todellista osaamista, korrelaatiot (0,33; 0,23; 0,36) olivat 
jo merkitseviä. Samoin lamppu­ ja lukusuoratehtävissä oppilaiden usko kykyynsä 
ratkaista tehtävä ja tehtävän oikein ratkaiseminen korreloivat paremmin 8. ja 9. luo­
kan mittauksessa, 7. luokalla korrelaatio on vielä alhainen (korrelaatiot lampputeh­
tävässä 0,12; 0,30; 0,38 ja lukusuoratehtävässä 0,27; 0,30; 0,48). Lukusuoratehtävässä 
osaamisen määrä ei juuri lisääntynyt eri mittauskerroilla, noin 66 % oppilaista osasi 
sen niin seitsemännellä, kahdeksannella kuin yhdeksännelläkin luokalla. Liitteessä 
15 on vielä taulukkomuodossa esitetty oppilaan pystyvyysuskon vahvuus suhteessa 
vääriin ja oikeisiin vastauksiin eri vuosien mittauksissa.
5.2.8 Yhteenveto pystyvyysuskossa, opiskeluponnisteluissa ja periksi-
antamisessa tapahtuvissa muutoksissa
Tässä tutkimuksessa on haluttu laajentaa pelkkää pystyvyysuskon mittausta siihen 
suuntaan, jossa mukana on yritteliäisyyttä, periksiantamattomuutta ja sinnikkyyttä 
kuvaavia väittämiä sekä väittämiä onnistumisen tai epäonnistumisen syistä. Niinpä 
kyselyissä mitatut pystyvyysusko­, attribuutio­ ja resurssienhallintamuuttujat ryh­
miteltiin uudelleen faktorianalyysin avulla. Näin saatiin kolme uutta tarkasteltavaa 
muuttujaa, jotka sisältönsä perusteella voitiin nimetä pystyvyysuskoksi, opiskelu­
ponnisteluiksi ja periksiantamiseksi. 
Tulosten mukaan oppilaiden pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut yläkoulun ai­
kana olivat keskiarvotarkastelujen perusteella vahvimmillaan heti seitsemännen luo­
kan alussa. Ne vähenivät seitsemännen luokan kevääseen mentäessä ja pysyivät sitten 
jokseenkin samalla tasolla yhdeksännen luokan loppuun asti. Opiskeluponnisteluissa 
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keskiarvon putosi enemmän kuin pystyvyysuskossa. Periksiantamisen keskiarvo li­
sääntyi hieman kahdeksannelle luokalle asti, mutta toisaalta se jää korkeimmillaankin 
lukuarvoltaan alle kolmen. Muissa tutkimuksissa on saatu vastaavia tuloksia; tuorees­
sa Plentyn ja Heubeckin (2013) pitkittäistutkimuksessa 13–15­vuotiaiden australia­
laisoppilaiden pystyvyysusko matematiikan opiskelussa väheni yhden vuoden aikana 
hieman, mutta sinnikkyydessä (persistence) ei tapahtunut muutosta. Andermanin ja 
Midgleyn (1997) tutkimuksessa alakoulusta yläkouluun siirtyvien oppilaiden kokemus 
omasta pätevyydestään (perceived competence) selviytyä matematiikan opiskelussaan 
(vaikka matematiikka on vaikeaa, pystyn oppimaan sitä / ei väliä kuinka paljon yritän, aina 
jää sellaisia asioita, joita en vain ymmärrä) väheni selvästi niin tytöillä kuin pojillakin. 
Tutkimuksessa suomalaisten alakoululaisten asenteiden muuttumisesta matematiikkaa 
kohtaan 3. luokalta 5. luokalle siirryttäessä (Metsämuuronen 2010) havaittiin, että sa­
maan aikaan kun oppilaiden matematiikan osaaminen lisääntyi, asenteet matematiik­
kaa kohtaan muuttuivat selvästi negatiivisemmiksi. Kokonaisasenne, itsensä kokeminen 
hyväksi matematiikan osaajaksi ja matematiikka­oppiaineesta pitäminen heikkenivät. 
Suuresta aineistosta (n=4545) voitiin löytää myös mielenkiintoisia ääritapauksia; noin 
viidellä prosentilla oppilaista asenne matematiikkaa kohtaan muuttui hyvin positii­
visesta hyvin negatiiviseksi; siinä missä 3. luokan alussa matematiikka oli näiden op­
pilaiden mielestä mukavaa ja heillä oli vahva usko selviytyä matematiikan tehtävistä, 
niin 6. luokan alussa matematiikka olikin hyvin ikävää eivätkä nämä oppilaat koke­
neet osaavansa sitä enää lainkaan. Toki myös päinvastaista kehitystä tapahtui; osalla 
oppilaista käsitykset matematiikasta ja itsestä sen osaajana muuttuivat merkittävästi 
positiivisemmiksi. Näillä oppilailla myös matematiikan osaaminen lisääntyi selvästi. 
Tässä tutkimuksessa pojilla usko omiin kykyihinsä oli koko yläkoulun ajan hie­
man vahvempaa ja periksiantaminen hieman heikompaa kuin tytöillä, mutta ero ei 
kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevä. Sen sijaan opiskeluponnistelut olivat ty­
töillä koko yläkoulun ajan selvästi vahvemmat kuin pojilla, tämä ero oli tilastolli­
sesti merkitsevä. Nämä tulokset osin poikkeavat ja osin ovat yhteneväisiä aiemmin 
saatujen tulosten kanssa. Plentyn ja Heubeckin (2013) tuloksissa ei ollut tyttöjen ja 
poikien välillä merkitseviä eroa enempää matematiikan pystyvyysuskossa kuin sin­
nikkyydessäkään. Pintrichin ja De Grootin (1990) tulosten mukaan tytöillä ja pojilla 
oli yhtä vahva usko omiin kykyihinsä matematiikassa vielä alaluokilla, mutta myö­
hemmin yläkoulussa ja lukiossa pojilla se oli vahvempaa. Pintrichin (2000c) seu­
rantatutkimuksessa matematiikan pystyvyysusko oli tytöillä ja pojilla yhtä vahvaa 
8. luokan alussa, mutta vahvistui pojilla 9. luokalla, tytöillä ei. Pajaresin ja Millerin 
(1994) tutkimuksessa miehillä matemaattinen pystyvyysusko oli vahvempaa kuin 
naisilla. Fredricksin ja Ecclesin (2002) tulosten mukaan oppilaiden usko omiin ky­
kyihinsä matematiikassa väheni koko ajan ensimmäiseltä luokalta aina 12. luokalle 
saakka, pojilla oli koko ajan vahvempi usko kykyihinsä matematiikassa, mutta tämä 
ero tyttöihin pieneni sitä mukaa kun oppilaat vanhenivat.  Skaalvikin ja Skaalvikin 
(2004) tuloksissa pojilla oli vahvempi halu näyttää osaamistaan matematiikassa, he 
suhtautuivat myönteisemmin omiin kykyihinsä ja heillä oli korkeammat tulosodo­
tukset kuin tytöillä. Suomalaisoppilaille tehdyissä tutkimuksissa on havaittu, että 
9.­luokkalaisilla pojilla pystyvyysusko oli selvästi vahvempaa kuin tytöillä, tosin sitä 
oli mitattu vain yksittäisen ongelmanratkaisutehtävän avulla (Niemivirta 2002a). 
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Alakoulussa mitatut tyttöjen asenteet muuttuivat kolmannelta luokalta viidennelle 
tultaessa poikiin nähden negatiivisemmiksi; erityisesti tyttöjen kokemus itsestään 
matematiikan osaajana heikkeni enemmän kuin pojilla, vaikka tyttöjen ja poikien 
välillä ei havaittu eroja matematiikan osaamisessa (Metsämuuronen 2010). 
Tämän tutkimuksen tuloksissa oppilaat jakautuivat profiililtaan kolmeen erilai­
seen ryhmään; luottavaisiin ahertajiin, joilla pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut 
olivat selvästi keskimääräistä vahvempia ja periksiantaminen taas vähäisempää; luo-
vuttajiin, joilla tilanne oli päinvastainen sekä epävarmoihin, joilla niin pystyvyys­
usko, opiskeluponnistelut kuin periksiantamisen tunteetkin vastasivat keskimääräis­
tä tasoa. Tyttöjä ja poikia sijoittui näihin ryhmiin tasaisesti. Noin puolella oppilaista 
tapahtui yläkoulun aikana selvästi muutosta: pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut 
vahvistuivat tai heikkenivät ja puolella oppilaista ne pysyivät joko tasaisen vahvoina 
tai tasaisen heikkoina koko yläkoulun ajan. Plenty & Heubeck (2013) ovat raportoineet 
vastaavista muutoksista. Matematiikkaan liittyvä pystyvyysusko lisääntyi tutkituilla 
13–15­vuotiailla selvästi reilulla 6 %:lla ja väheni selvästi niin ikään 6 %:lla. Samoin 
kävi sinnikkyyden. Kaiken kaikkiaan, kun tutkijat ottivat huomioon kaikki mitatut 
11 erilaista motivaatiomuuttujaa, noin 40 %:lla muutos vuoden aikana tapahtui posi­
tiiviseen ja niin ikään noin 40 %:lla negatiiviseen suuntaan. Tutkijat huomauttavat­
kin, että vaikka keskiarvot pysyivät melko vakaina, niin silti yksilötasolla muutokset 
voivat olla suuria suuntaan tai toiseen. 
Toisin kuin yleinen matematiikan oppimiseen liittyvä pystyvyysusko, tässä tutki­
muksessa mitattu spesifinen, tiettyihin matematiikan tehtäviin liittyvä pystyvyysus­
ko lisääntyi yläkoulun aikana. Ainoa poikkeus oli tytöillä tapahtuva heikkeneminen 
7. luokan kevään mittauksessa. 
Pojilla tämä spesifinen pystyvyysusko oli koko ajan vahvempi kuin tytöillä, tosin 
vain seitsemännen luokan mittauksissa ero oli myös tilastollisesti merkitsevä. Vuoden 
2003 PISA­tutkimuksessa, jossa pääarviointialueena oli nimenomaan matemaattinen 
osaaminen, selvitettiin yhtenä osana myös luottamusta selviytyä tietyistä matematiikan 
tehtävistä – toisin sanoen siis tehtäviin liittyvää pystyvyysuskoa. PISA­tutkimuksen 
tulosten (Kupari & Välijärvi 2005; Kupari 2007) mukaan suomalaisten yhdeksäsluok­
kalaisten oppilaiden luottamus matematiikan tehtävistä selviämiseen todettiin olevan 
vähäistä, selvästi alle OECD­maiden keskiarvon. Pojilla luottamus oli huomattavasti 
vahvempaa kuin tytöillä kaikissa OECD­maissa ja suomalaisnuorilla tämä ero poi­
kien ja tyttöjen välillä oli yksi suurimmista. Luottamus tehtävistä selviytymiseen oli 
myös hyvin voimakkaasti yhteydessä matematiikan suoritustasoon – enemmän kuin 
esimerkiksi matematiikan minäkäsitys. (Kupari 2007.) Tässä tutkittujen neljän tehtä­
vän välillä oli tehtäväkohtaisia eroja korrelaatioissa; toisissa pystyvyysuskon vahvuus 
ja tehtävän oikein ratkaiseminen olivat yhdenmukaiset, mutta esimerkiksi graafisen 
kuvaajan tulkinnassa moni, joka uskoi osaavansa, vastasi väärin ja moni, joka epäili 
kykyjään, osasi. Pajaresin ja Millerin (1994) vastaavassa tutkimuksessa opiskelijois­
ta yli puolet yliarvioi kykynsä; he olivat jokseenkin varmoja osaamisestaan tietyissä 
tehtävissä, mutta ratkaisivat ne silti väärin. Viidesosa opiskelijoista puolestaan ali­
arvioi kykynsä; heidän luottamuksensa ratkaista tehtävät oikein oli alhainen, mutta 
siitä huolimatta he osasivat ratkaista ne. Ali­ tai yliarvioinnissa ei ollut merkitsevää 
eroa naisten ja miesten välillä. 
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Matematiikan opiskeluun liittyvässä sinnikkyydessä, opiskeluponnisteluissa ja 
uskossa omiin kykyihin voitiin siis löytää selkeitä eroja oppilaiden välillä. Aiemmin 
on osoitettu, että jo alakoulussa oppilaiden asenteet voivat muuttua merkittävästi 
suuntaan tai toiseen (Metsämuuronen 2010). Tässä tutkimuksessa havaittiin, että 
myös yläkoulun aikana osalla oppilaista tapahtuu muutosta uskossa omiin kykyihin 
ja opiskeluponnisteluissa joko vahvistuvaan tai heikkenevään suuntaan, jos kohta 
noin puolella oppilaista ne pysyvät koko yläkoulun ajan joko tasaisen vahvoina tai 
tasaisen heikkoina.
5. 3 O PE T TA JA LTA O PPI L A I L L E VÄ L I T T Y VÄT 
TAVO I T E O R I E N TA AT I O T JA O PE T TA JA LTA SA AT U T U K I
Jokainen oppilas tulkitsee omasta näkökulmastaan ja omien kokemuksensa kautta 
sitä, mitä hän kokee opettajan odottavan hänen matematiikan opiskelultaan ja mitä 
opiskeluun liittyviä asioita opettaja tuntuu oppitunneilla painottavan ja oppilaalta 
odottavan.  Seuraavassa on esitelty tuloksia siitä, millaisia tulkintoja oppilaat ovat 
tehneet matematiikanopettajalta välittyneistä tavoiteorientaatioista. Aluksi tarkas­
tellaan erilaisin tunnusluvuin sitä, kuinka vahvasti oppilaat ovat kokeneet opetta­
jalta välittyvän oppimis­ tai suoritusorientaation mukaisia viestejä ja odotuksia. Sen 
jälkeen esitellään kolme erilaista profiilia, joita oppilailla esiintyy tulkinnoissaan 
opettajan orientaatiopainotuksista ja verrataan tyttöjen ja poikien vastauksia toisiin­
sa. Lopuksi esitellään tuloksia siitä, kuinka paljon oppilaat ovat kokeneet saavansa 
tukea ja kannustusta opettajaltaan matematiikan opiskelussaan. 
5.3.1 Opettajalta oppilaalle välittyvät tavoiteorientaatiot
Oppilaan käsityksiä opettajalta välittyvistä tavoiteorientaatioista mitattiin kyselyis­
sä 8. ja 9. luokan keväällä. Sekä oppimisorientaatioon että suoritusorientaatioon liit­
tyviä väittämiä oli kyselyissä kuusi kappaletta. Vastausten reliabiliteettia kuvaavat 
Cronbachin α:n arvot osoittavat, että oppilaat vastasivat opettajaa koskeviin kysymyk­
siin melko johdonmukaisesti: 8. luokan kyselyssä α:n arvot ovat 0,88 ja 0,86 ja 9. luokan 
kyselyssä oppimisorientaatioväittämissä 0,77, mutta suoritusorientaatiossa α:n arvo oli 
vain 0,59, eli sitä mittaavissa väittämissä oppilaiden vastaukset eivät ole olleet yhtä 
yhdenmukaisia. Väittämistä on kuitenkin muodostettu opettajalta välittyviä orientaa­
tiopainotuksia kuvaavat keskiarvomuuttujat molemmille mittauskerroille.
Tulosten mukaan oppilaat ovat arvioineet opettajansa lähettävän keskimäärin 
vahvemmin oppimisorientaation kuin suoritusorientaation mukaisia viestejä; tun­
nuslukuja on esitetty taulukossa 16. Opettajan oppimisorientaatioon liittyvien väit­
tämien keskiarvoissa ei ole eroa eri vuosien mittauksissa Wilcoxonin testin mukaan 
(Z = –0,089; p>0,05), mutta suoritusorientaatioon liittyvien on (Z = –4,314; p<0,05). 
Oppilaiden arvion mukaan opettajalta tulevat viestit olivat vähemmän suoritusorien­
taation mukaisia 9. luokalla kuin mitä ne olivat 8. luokalla.
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Taulukko 16. Tunnuslukuja opettajalta välittyvistä tavoiteorientaatioista oppilaiden vasta-
usten mukaan.
8.lk 9.lk
kaikki tytöt pojat kaikki tytöt pojat
N 89 48 41 88 47 41
Opettajalta välittyy                                     
oppimisorientaation mukaisia 

































































Tytöt ja pojat ovat tulkinneet opettajalta välittyviä orientaatiopainotuksia hyvin sa­
malla tavalla, eroa tyttöjen ja poikien oppimisorientaatiota kuvaavien vastausten 
keskiarvoissa ei ole t­testin mukaan kahdeksannella (t = –0,534; p>0,05) eikä yhdek­
sännellä luokalla (t = 0,403; p>0,05).  Eroa ei ole myöskään niissä tyttöjen ja poikien 
vastausten keskiarvoissa, jotka liittyvän opettajalta välittyviin suoritusorientaatio­
viesteihin kahdeksannella (t = –0,692; p>0,05) ja yhdeksännellä luokalla (t = 0,452; 
p>0,05).  
5.3.2 Oppilaiden profiilit opettajan orientaation mukaan 
Osa oppilaista kokee, että matematiikanopettajan toiminta ja puhe oppitunneilla on 
selkeästi joko oppimisorientaatioon tai suoritusorientaatioon mukaista. Osa oppilaista 
sen sijaan ei tulosten mukaan koe opettajan lähettävän kumpaakaan viestiä tai kokee 
opettajan tuovan esille sekaisin näitä molempia. Tulokset niin 8. luokan kuin 9. luo­
kankin keväältä ovat hyvin samanlaiset ja niistä saadaan kolme selvästi erilaista oppi­
lasprofiilia (kuvio 20). Pylväät esittävät jälleen eri mittauskertojen keskiarvoa ja janat 
vaihtelua (klusteripisteet ja oppilasmäärät eri klustereissa on esitetty liitteessä 16).
Ensimmäiseen ryhmään kuuluvat oppilaat kokevat, että opettajan toiminnasta vä­
littyy keskimääräistä enemmän oppimisorientaatioon liittyviä tekijöitä. Heistä tun­
tuu, että opettaja toivoo heidän ymmärtävän asiat, hän antaa riittävästi aikaa, hän vies­
tittää, että virheistä voi oppia ja hän antaa tunnustusta, kun huomaa oppilaan todella 
yrittävän. Nämä oppilaat eivät sen sijaan koe opettajan tuovan korostuneesti esille 
suoritusten tärkeyttä. Tällaisia oppilaita on kahdeksannella luokalla selvästi enem­
män kuin yhdeksännellä luokalla; siinä missä puolet (51 %) oppilaista kokee kahdek­
sannen luokan mittauksessa opettajansa lähettävän pääasiassa oppimisorientaation 
mukaisia viestejä, niin yhdeksännellä luokalla näin ajattelee enää kolmasosa (33 %). 
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Kuvio 20. Erilaiset oppilasprofiilit opettajalta välittyvien orientaatioviestien tulkinnan mukaan.
Toiseen ryhmään sijoittuvat sellaiset oppilaat, jotka puolestaan kokevat opettajansa 
lähettävän selkeästi keskimääräistä enemmän suoritusorientaation mukaisia vies­
tejä, oppimisorientaatioon liittyvät tekijät jäävät heidän arvioissaan keskimääräistä 
alemmiksi. Näiden oppilaiden kokemus on, että opettaja vertailee heidän suorituk­
siaan muiden suorituksiin, muistuttaa usein opiskelun tähtäävän vain mahdolli­
simman hyviin numeroihin ja huomaa vain lopputuloksen eikä yrittämisen määrää. 
Näitä oppilaita on vähemmän kuin ensimmäiseen ryhmään kuuluneita ja heidän 
osuutensa pysyy lähes samana eri mittauskerroilla, kahdeksannella luokalla heitä 
on viidesosa (21 %) ja yhdeksännellä luokalla 17 % kaikista oppilaista. 
Kolmanteen ryhmään sijoittuvat sellaiset oppilaat, joiden mielestä opettajalta välit­
tyvät viestit eivät ole enempää oppimis­ kuin suoritusorientaationkaan mukaisia, vaan 
molemmat jäävät alle kaikkien arvioiden keskiarvon. Näitä oppilaita oli kahdeksan­
nella luokalla 28 %, mutta yhdeksännellä luokalla jo puolet oppilaista. Oppilasmäärän 
muutoksesta ryhmien välillä voi päätellä, että osa niistä opettajista, joita oppilaat vielä 
8. luokalla arvioivat oppimisorientaatiota painottaviksi, on 9. luokalla arvioitu kuuluvan 
kolmanteen ryhmään, jossa kumpaakaan tapa ei selvästi tule esille. On mahdollista, 
että viimeisellä luokalla päättöarviointien lähestyessä opettajat tuovat korostuneem­
min esille arvosanojen tärkeyttä. He eivät ehkä silti välttämättä vertaile oppilaita kes­
kenään, vaan saattavat yhä pitää tärkeänä kannustaa oppilasta parantamaan omia 
suorituksiaan. Toisaalta oppilas voi kokea, että opettaja antaa vähemmän aikaa asi­
oiden opetteluun, jolloin asioita ei ehdi ymmärtää ja tulee tunne, että opettelee asioita 
vain ulkolukuna. Opettajalta välittyvä viesti voi tällöin olla ristiriitainen – aiemman 
oppimisorientaatiota painottavan opetuksen rinnalle on tullut myös suorituksen pai­
nottamista ja tässä saatujen tulosten mukaan oppilaat kyllä huomaavat muutoksen. 
Tyttöjen ja poikien välillä ei ole eroa siinä, millaista orientaatiotapaa he kokevat 
opettajan toiminnasta välittyvän. Ainoa ero on kahdeksannen luokan mittauksessa; 
tytöt ovat arvioineet hieman poikia enemmän opettajalta välittyvän suoritusorien­
taation mukaisia viestejä (kuvio 21). Tämä ero ei kuitenkaan ole tilastollisesti mer­




He eivät ehkä silti välttämättä vertaile oppilaita keskenään, vaan saattavat yhä pitää 
tärkeänä kannustaa oppilasta parantamaan omia suorituksiaan. Toisaalta oppilas voi kokea, 
että opettaja antaa vähemmän aikaa asioiden opetteluun, jolloin asioita ei ehdi ymmärtää ja 
tulee tunne, että opettelee asioita vain ulkolukuna. Opettajalta välittyvä viesti voi tällöin olla 
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Tyttöjen ja poikien välillä ei ole eroa siinä, millaista orientaatiotapaa he kokevat opettajan 
toiminnasta välittyvän. Ainoa ero on kahdeksannen luokan mittauksessa; tytöt ovat 
arvioineet hieman poikia enemmän opettajalta välittyvän suoritusorientaation mukaisia 
viestejä (kuvio 21). Tämä ero ei kuitenkaan ole tilastollisesti merkitsevä (χ2(2) = 0,66; p>0,05). 
 
Kuvio 21. Oppilaiden vastausjakaumat opettajalta välittyvien orientaatioviestien 
tulkinnassa. 
Tutkimukseen osallistuneet oppilaat opiskelivat viidessä eri opetusryhmässä. Verrattaessa 
eri opetusryhmiin kuuluneiden oppilaiden vastauksia, nähdään miten yhteneväisiä eri 
oppilaiden arviot ovat, kun ne koskevat samaa opettajaa. Kuviossa 22 on esitetty (satunnaisessa 
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Kuvio 21. Oppilaiden vastausjakaumat opettaj lta välittyvien orientaatioviestien tulkinnassa.
Tutkimukseen osallistuneet oppilaat opiskelivat viidessä eri opetusryhmässä. 
Verrattaessa eri opetusryhmiin kuuluneiden oppilaiden vastauksia, nä dä n mit n 
yhteneväisiä eri oppilaiden arviot ovat, kun ne koskevat samaa opettajaa. Kuviossa 22 on 
esitetty (satunnaisessa järjestyksessä) eri opetusryhmiin kuuluneiden oppilaiden ar­
viot siitä, millainen orientaatiotapa opettajan toiminnan kautta heille välittyi kahdek­
sannella ja yhdeksännellä luokalla. Tuloksen mukaan lähes kaikilta opettajilta välittyi 
oppilaiden arvioiden mukaan samaan aikaan tehdyissä mittauksissa niin oppimis­, 
suoritus­ kuin ei selvästi kumpaakaan orientaatiotapaa. Toiset opettajat koettiin keski­
määrin enemmän oppimisorientaation ja toiset enemmän suoritusorientaation mukai­
sia viestejä lähettäviksi. Yhdellä ryhmällä oli eri opettaja eri vuosina, mutta muilla ryh­
millä opettaja oli molempina vuosina sama. Tulos on kuitenkin erilainen eri vuosina 
niissäkin ryhmissä, joissa opettaja ei vaihtunut. Oppilaiden omat käsitykset opettajalta 
välittyvästä orientaatiosta ovat siis varsin henkilökohtaisia ja muotoutuneet sen koke­





Kuvio 22. Opettajalta välittyvät tavoiteorientaatiot opetusryhmittäin esitettyinä. 
orientaatiotapa opettajan toiminnan kautta heille välittyi kahdeksannella ja yhdeksännellä 
luokalla. Tuloksen mukaan lähes kaikilta opettajilta välittyi oppilaiden arvioiden mukaan 
samaan aikaan tehdyissä mittauksissa niin oppimis-, suoritus- kuin ei selvästi kumpaakaan 
orientaatiotapaa. Toiset opettajat koettiin keskimäärin enemmän oppimisorientaation ja 
toiset enemmän suoritusorientaation mukaisia viestejä lähettäviksi. Yhdellä ryhmällä oli eri 
opettaja eri vuosina, mutta muilla ryhmillä opettaja oli molempina vuosina sama. Tulos on 
kuitenkin erilainen eri vuosina niissäkin ryhmissä, joissa opettaja ei vaihtunut. Oppilaiden 
omat käsitykset opettajalta välittyvästä orientaatiosta ovat siis varsin henkilökohtaisia ja 
muotoutuneet sen kokemuksen myötä, millainen kunkin oppilaan suhde omaan 
matematiikanopettajaan on. 
 
5.3.3. Opettajalta saatu tuki ja kannustus 
Mikä on oppilaiden kokemus siitä, saavatko he tukea ja kannustusta opettajaltaan 
matematiikan opiskelussa? Kokeeko oppilas, että opettaja on kiinnostunut siitä, miten hän 
oppii, miten tehtävät sujuvat ja yrittääkö hän parhaansa? Tuntuuko oppilaasta, että opettaja 
huomaa, milloin hän tarvitsee apua ja myös haluaa auttaa? Näitä opettajan kannustukseen 
liittyviä asioita mittasi kyselyssä kahdeksan väittämää, ja oppilaat ovat vastanneet niihin 
varsin johdonmukaisesti, Cronbachin α:n arvot olivat 8. luokan mittauksessa 0,91 ja 9. 
luokan mittauksessa 0,88. Väittämistä muodostettu uusi keskiarvomuuttuja kuvaa oppilaan 
käsitystä opettajalta saadun tuen määrästä. Kaikkien vastusten keskiarvot olivat 
kahdeksannella luokalla 3,13 ja yhdeksännellä luokalla 3,36, joten tulosta voidaan pitää 
melko hyvinä vastausasteikon ollessa tässäkin 1–5. Oppilaat ovat siis tunteneet saavansa 
hieman enemmän tukea opettajalta 9. luokan kuin 8. luokan aikana. Tämä ero mittausten 
välillä on myös tilastollisesti merkitsevä (Z = –2,645; p = 0,008). Tyttöjen ja poikien keskiarvot 




















Kuvio 22. Opettajalta välittyvät tavoiteorientaatiot opetusryhmittäin esitettyinä.
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5.3.3. Opettajalta saatu tuki ja kannustus 
Mikä on oppilaiden kokemus siitä, saavatko he tukea ja kannustusta opettajaltaan 
matematiikan opiskelussa? Kokeeko oppilas, että opettaja on kiinnostunut siitä, mi­
ten hän oppii, miten tehtävät sujuvat ja yrittääkö hän parhaansa? Tuntuuko oppi­
laasta, että opettaja huomaa, milloin hän tarvitsee apua ja myös haluaa auttaa? Näitä 
opettajan kannustukseen liittyviä asioita mittasi kyselyssä kahdeksan väittämää, ja 
oppilaat ovat vastanneet niihin varsin johdonmukaisesti, Cronbachin α:n arvot olivat 
8. luokan mittauksessa 0,91 ja 9. luokan mittauksessa 0,88. Väittämistä muodostet­
tu keskiarvomuuttuja kuvaa oppilaan käsitystä opettajalta saadun tuen määrästä. 
Kaikkien vastusten keskiarvot olivat kahdeksannella luokalla 3,13 ja yhdeksännellä 
luokalla 3,36, joten tulosta voidaan pitää melko hyvinä vastausasteikon ollessa täs­
säkin 1–5. Oppilaat ovat siis tunteneet saavansa hieman enemmän tukea opettajalta 
9. luokan kuin 8. luokan aikana. Tämä ero mittausten välillä on myös tilastollisesti 
merkitsevä (Z = –2,645; p = 0,008). Tyttöjen ja poikien keskiarvot opettajalta saadusta 
tuesta eivät eroa t­testin mukaan toisistaan kahdeksannella (t(87) = –0,439;p>0,05) 
eivätkä yhdeksännellä luokalla (t(86) = –0,155; p>0,05).
Jatkotarkasteluja varten oppilaat on seuraavaksi ryhmitelty kolmeen joukkoon: nii­
hin, jotka kokevat saavansa opettajalta tukea vähän, jonkin verran tai paljon. Oppilas 
on luokiteltu kuuluvaksi ryhmään, joka kokee saavansa tukea opettajalta vähän, jos 
hänen keskiarvonsa tällä muuttujalla saa arvon väliltä 1,00–2,32.  Vastaavasti on luoki­
teltu jonkin verran opettajalta tukea saavien ryhmään ne oppilaat, joiden keskiarvo on 
välillä 2,33–3,65 ja paljon tukea saavien ryhmään ne, joiden muuttujan keskiarvot ovat 
välillä 3,66–5,00. Välit on muodostettu jakamalla muuttujan arvojen vaihteluväli kol­
meen yhtä suureen osaan. Tulosten mukaan (kuvio 23) reilu kolmasosa oppilaista kokee 
saavansa matematiikan opettajaltaan paljon tukea, ja tulos on sama molempina vuosi­
na. Kahdeksannella luokalla viidesosa oppilaista kokee saavansa opettajalta tukea vain 
vähän, mutta yhdeksännellä luokalla näin kokee enää vain kymmenesosa oppilaista.
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opettajalta saadusta tuesta eivät eroa t-testin mukaan toisistaan kahdeksannella (t(87) = –
0,439;p>0,05) eivätkä yhdeksännellä luokalla (t(86) = –0,155; p>0,05). 
Jatkotarkasteluja varten oppilaat on seuraavaksi ryhmitelty kolmeen joukkoon: niihin, jotka 
kokevat saavansa opettajalta tukea vähän, jonkin verran tai paljon. Oppilas on luokiteltu 
kuuluvaksi ryhmään, joka kokee saavansa tukea opettajalta vähän, jos hänen keskiarvonsa 
tä lä muuttujalla saa arvon väliltä 1,00–2,32.  Vastaav sti on luokiteltu jonkin verran 
opettajalta tukea saavien ryhmään ne oppilaat, joiden keskiarvo on välillä 2,33–3,65 ja paljon 
tukea saavien ryhmään ne, joiden muuttujan keskiarvot ovat välillä 3,66–5,00. Välit on 
muodostettu jakamalla muuttujan arvojen vaihteluväli kolmeen yhtä suureen osaan. 
Tulosten mukaan (kuvio 23) reilu kolmasosa oppilaista kokee saavansa matematiikan 
opettajaltaan paljon tukea, ja t los on sama mole pina vuosina. Kahdeksannella luokalla 
viidesosa oppilaista kokee s av nsa opettaj lta tuk a v in vähän, mutta yhdeksännellä 
luokalla näin kokee enää vain kymmenesosa oppilaista. 
 
Kuvio 23.  Opettajalta saatu tuki oppilaiden kokemana 8. ja 9. luokalla. 
Tyttöjen ja poikien kokemus opettajalta saadusta tuesta on hyvin samanlainen; molempia on 
vähän, jonkin verran ja paljon tukea kokevien ryhmissä yhtä paljon. Tämä näkyy selvästi 
kuvioon 23 merkityistä prosenttiosuuksista, ja χ2-testi varmistaa, että eroa tyttöjen ja poikien 
vastauksissa ei ole kahdeksannella (χ2(2) = 0,11; p = 0,96) eikä yhdeksännellä luokalla (χ2(2) = 
0,06; p = 1,00). Muutosta oppilaiden arvioissa on kuitenkin tapahtunut; eri vuosien 
mittauksissa on tilastollisesti merkitsevä ero (χ2(4) = 25,17; p = 0,000). Silti yli puolella (56 %) 
oppilaista arvio opettajalta saadusta tuesta on sama molempina vuosina, esimerkiksi 22 % 
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Kuvio 23. Opettajalta saatu tuki oppilaiden kokemana 8. ja 9. luokalla.
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Tyttöjen ja poikien kokemus opettajalta saadusta tuesta on hyvin samanlainen; mo­
lempia on vähän, jonkin verran ja paljon tukea kokevien ryhmissä yhtä paljon. Tämä 
näkyy selvästi kuvioon 23 merkityistä prosenttiosuuksista, ja χ2­testi varmistaa, että 
eroa tyttöjen ja poikien vastauksissa ei ole kahdeksannella (χ2(2) = 0,11; p = 0,96) eikä 
yhdeksännellä luokalla (χ2(2) = 0,06; p = 1,00). Muutosta oppilaiden arvioissa on kui­
tenkin tapahtunut; eri vuosien mittauksissa on tilastollisesti merkitsevä ero (χ2(4) = 
25,17; p = 0,000). Silti yli puolella (56 %) oppilaista arvio opettajalta saadusta tuesta 
on sama molempina vuosina, esimerkiksi 22 % oppilaista koki saavansa paljon tukea 
opettajaltaan ja 8 % koki saavansa sitä vain vähän molempina vuosina.
Siinä missä edellä jo opettajalta välittyvät orientaatioviestit vaikuttivat olevan op­
pilaalle varsin henkilökohtainen kokemus, on sitä selvästi myös opettajalta saatu tuki 
ja kannustus. Opetusryhmittäin tarkasteltuna havaitaan, että samassa opetusryhmäs­
sä oppilaiden kokemus opettajalta saadusta tuesta vaihtelee; siinä missä joku oppilas 
kokee opettajan tukevan ja kannustavan häntä paljon, toinen oppilas samassa ryh­
mässä saattaa kokea saavansa opettajan tukea vain vähän.  Kuviossa 24 on esitetty 
tulokset sekä kahdeksannen että yhdeksännen luokan keväältä. Yhdellä ryhmällä oli 
eri opettaja eri vuosina, muilla ryhmillä opettaja oli sama. Tulos on kuitenkin erilai­
nen eri vuosina kaikilla ryhmillä; oppilaan kokemus opettajalta saadusta tuesta vaih­
telee siis myös lukuvuosittain, vaikka opettaja pysyy samana.
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Siinä missä edellä jo opettajalta välittyvät orientaatioviestit vaikuttivat olevan oppilaalle 
varsin henkilökohtainen kokemus, on sitä selvästi myös opettajalta saatu tuki ja kannustus. 
Opetusryhmittäin tarkasteltuna havaitaan, että samassa opetusryh ässä oppilaiden 
k kemus opettajalta saadusta tuesta vaihtelee; siinä missä joku oppilas kokee pettajan 
tukevan ja kan ustavan häntä paljon, toinen oppilas samassa ryhmässä s attaa koke  
saavansa opettajan tukea in vähän.  Kuviossa 24 on esitetty tulokset sekä kahdeksannen 
että yhdeksännen luokan keväältä. Yhdellä ryhmällä oli eri opettaja eri vuosina, muilla 
ryhmillä opettaja oli sama. Tulos on kuitenkin erilainen eri vuosina kaikilla ryhmillä; 
oppilaan kokemus opettajalta saadusta tuesta vaihtelee siis myös lukuvuosittain, vaikka 
opettaja pysyy samana. 
  
 
Kuvio 24. Opettajalta saatu tuki oppilaiden kokemana opetusryhmittäin 8. ja 9. luokalla. 
Noin puolet kaikista oppilaista oli sitä mieltä, että opettajan kannustuksella ja palautteella 
on aika paljon tai hyvin paljon merkitystä sille, miten matematiikan opiskelu sujuu. Vain noin 
15 % oppilaista on vastannut, että sillä ei ole heille juurikaan merkitystä (kuvio 25). Tyttöjen 
ja poikien vastausten jakaumissa ei ole tilastollisesti merkitsevää eroa 8. luokalla (χ2 (2) = 
1,11; p>0,05), mutta 9. luokalla on (χ2(2) = 8,04; p<0,05). Yhdeksäsluokkalaisista tytöistä 68 % 
vastasi, että opettajan kannustuksella ja tuella on aika paljon tai hyvin paljon merkitystä 
heidän matematiikan opiskelunsa sujumiselle; pojista vain 39 % arvioi näin.  
Lisäksi noin neljäsosa kaikista oppilaista toivoisi saavansa aika paljon tai hyvin paljon 
enemmän kannustusta opettajaltaan ja heistä enemmistö on tyttöjä (kuvio 25). Puolet 
yhdeksäsluokkalaisista ja 39 % kahdeksasluokkalaisista on tyytyväisiä opettajalta saamansa 
tuen määrään eikä kaipaa sitä juuri enempää.  Pojat eivät tunnu kaipaavan niin paljon lisää 
opettajan tukea kuin tytöt, vain noin kymmenesosa pojista yhdeksännellä luokalla toivoisi 
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Kuvio 24. Opettajalta saatu tuki oppilaiden kokemana opetusryhmittäin 8. ja 9. luokalla.
Noin puolet kaikista oppilaista oli sitä mieltä, että opettajan kannustuksella ja pa­
lautteella on aika paljon tai hyvin paljon merkitystä sille, miten matematiikan opis­
kelu sujuu. Vain noin 15 % oppilaista on vastannut, että sillä ei ole heille juurikaan 
merkitystä (kuvio 25). Tyttöjen ja poikien vastausten jakaumissa ei ole tilastollisesti 
merkitsevää eroa 8. luokalla (χ2 (2) = 1,11; p>0,05), mutta 9. luokalla on (χ (2) = 8,04; 
p<0,05). Yhdeksäsluokkalaisista tytöistä 68 % vastasi, että opettajan kannustuksella 
ja tuella on aika p ljon tai hyvi  paljon merkitystä heidän matematiikan opiskelunsa 
sujumiselle; pojista vain 39 % arvioi näin. 
Lisäksi noin neljäsosa kaikista oppilaista toivois  saavansa aika paljon tai hyvin 
paljon enemmän kannustusta opettajaltaan ja heistä enemmistö on tyttöjä (kuvio 25). 
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Puolet yhdeksäsluokkalaisista ja 39 % kahdeksasluokkalaisista on tyytyväisiä opetta­
jalta saamansa tuen määrään eikä kaipaa sitä juuri enempää.  Pojat eivät tunnu kai­
paavan niin paljon lisää opettajan tukea kuin tytöt, vain noin kymmenesosa pojista 
yhdeksännellä luokalla toivoisi opettajalta tukea aika paljon tai hyvin paljon enem­
män, kun taas tytöistä näin toivoo reilu kolmannes. Ero tyttöjen ja poikien vastaus­
ten jakautumisessa ei ole merkitsevä 8. luokalla (χ2(2) = 3,08; p>0,05), mutta 9. luokal­
la on (χ2 (2) = 6,77; p<0,05).
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kolmannes. Ero tyttöjen ja poikien vastausten jakautumisessa ei ole merkitsevä 8. luokalla 
(χ2(2) = 3,08; p>0,05), mutta 9. luokalla on (χ2 (2) = 6,77; p<0,05). 
  
 
Kuvio 25.  Oppilaiden arvio opettajalta saadun kannustuksen merkityksestä ja toiveista 
saada kannustusta lisää. 
5.3.4 Yhteenveto opettajaan liittyvistä tuloksista
Oppilaat kokevat keskimäärin opettajan toiminnasta ja puheesta välittyvien viestien 
painottuvan enemmän oppimisorientaatioon kuin suoritusorientaatioon eikä tytöillä ja 
pojilla ole tässä eroa. Ero on selvempi kahdeksannella luokalla, tuolloin noin puolet 
oppilaista kokee, että opettaja korostaa nimenomaan asioiden ymmärtämistä, muistuttaa, 
että virheistä oppii, antaa aikaa ymmärtää opittavat asiat ja kannustaa parantamaan 
oppilaan omia suorituksia, siis painottaa oppimisorientaatiota; yhdeksännellä luokalla näin 
oppilaista tuntee enää noin kolmannes. Kuitenkaan opettajan viestien ei tunneta muuttuvan 
puhtaasti suoritusorientaationkaan mukaisiksi; siinä missä noin viidesosa oppilaista kokee 
kahdeksannella luokalla, että opettaja tuntuu huomaavan vain suoritukset ja vertailevan 
oppilaita toisiinsa, yhdeksännellä näin arvioi enää kuudesosa oppilaista. Sen sijaan niiden 
oppilaiden osuus, jotka eivät koe opettajan viestien olevan selvästi kumpaakaan, lisääntyy 
kahdeksannelta yhdeksännelle luokalle niin, että heitä on yhdeksännen luokan keväällä jo 
puolet oppilaista. Tyttöjen ja poikien kokemuksessa opettajalta välittyvistä 
orientaatioviesteistä tai opettajalta saadusta tuesta ei ollut juuri minkäänlaisia eroja. Tämä 
tulos poikkeaa Andermanin ja Midgleyn (1997) tuloksesta, jossa pojat kokivat sekä 
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Kuvio 25. Oppilaiden arvio opettajalta saadun kannustuksen merkityksestä ja toiveista saada 
kannustusta lisää.
5.3.4 Yhteenveto opettajaan liittyvistä tuloksista
Oppilaat kokevat keskimäärin opettajan toiminnasta ja puheesta välittyvien viestien 
painottuvan enemmän oppimisorientaatioon kuin suoritusorientaatioon eikä tytöil­
lä ja pojilla ole tässä eroa. Ero on selvempi kahdeksannella luokalla, tuolloin noin 
puolet oppilaista kokee, että ettaja korostaa nimenomaan asioiden ymmärtämistä, 
muistuttaa, että virheistä oppii, antaa aikaa ymmärtää opittavat asiat ja kannustaa 
parantamaan oppilaan omia suorituksia, siis painottaa oppimisorientaatiota; yhdek­
sännellä luokalla näin oppilaista tuntee enää noin kolmannes. Kuitenkaan opettajan 
viestien ei tunneta muuttuvan puhtaasti suoritusorientaationkaan mukaisiksi; siinä 
missä noin viidesosa oppilaista kokee kahdeksannella luokalla, että opettaja tuntuu 
huomaavan vain suoritukset ja vertailevan oppilaita toisiinsa, yhdeksännellä näin 
arvioi enää kuudesosa oppilaista. Sen sijaan niiden oppilaiden osuus, jotka eivät koe 
opettajan viestien olevan selvästi kumpaakaan, lisääntyy kahdeksannelta yhdek­
sännelle luokalle niin, että heitä on yhdeksännen luokan keväällä jo puolet oppilais­
ta. Tyttöjen ja poikien kokemuksessa opettajalta välittyvistä orientaatioviesteistä tai 
opettajalta saadusta tuesta ei ollut juuri minkäänlaisia eroja. Tämä tulos poikkeaa 
Andermanin ja Midgleyn (1997) tuloksesta, jossa pojat kokivat sekä viidennen että 
kuudennen luokan keväällä (siirryttyään välillä yläkouluun) tyttöjä enemmän opet­
tajalta välittyvän suoritusorientaatioon liittyviä viestejä. Tuossa tutkimuksessa sekä 
tytöt että pojat vastasivat, että siirryttäessä alakoulusta yläkouluun opettajan oppi­
misorientaatiopainotus vähenee ja suoritusorientaatiopainotus lisääntyy.
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Samassakin opetusryhmässä oppilaat tulkitsevat opettajalta välittyviä viestejä eri 
tavoin, osin myös ristiriitaisesti ja kokemus opettajalta välittyvistä orientaatio­odo­
tuksista on näin hyvin henkilökohtainen. Vastaavan tuloksen on saanut myös Urdan 
(2004): jopa samalla oppitunnilla oppilaat saattoivat tulkita opettajan ohjeet ja viestit 
varsin eri tavoilla. Myös Kaplan, Middleton, Urdan ja Midgley (2002) ovat todenneet, 
että oppilaat tulkitsevat luokassa vallitsevaa orientaatiotapaa varsin subjektiivisesti 
ja että esimerkiksi oppilaan oma orientaatiotapa voi omalta osaltaan vaikuttaa hänen 
tulkintoihinsa opettajalta välittyvistä orientaatioviesteistä.
Hyvin omakohtainen ja eri oppilailla vaihteleva on tulosten mukaan myös opet­
tajalta saadun tuen kokemus. Suurin osa oppilaista kokee kuitenkin saavansa ma­
tematiikan opettajaltaan tukea ja kannustusta ainakin jonkin verran ja kokee, että 
opettajan kannustuksella on merkitystä. Tyttöjen ja poikien kokemassa ei ole suurta 
eroa, mutta tytöt kuitenkin toivoisivat poikia enemmän opettajan kannustavan hei­
tä, varsinkin yhdeksännellä luokalla. Suomessa toteutetussa laajassa yläkoululaisten 
kouluterveyskyselyssä vuonna 2008 (Ellonen, Kääriäinen & Autio) noin kymmenesosa 
oppilaista ilmoitti, ettei saa tukea koulunsa opettajilta koskaan, suurin osa sai tukea 
joskus ja noin viidesosa koki saavansa tukea usein. Tuossa tutkimuksessa opettaja­
tukea mitattiin esimerkiksi kysymyksillä ”opettajat ovat kiinnostuneita siitä, miten mi-
nulla menee” ja ”opettajat kohtelevat oppilaita reilusti”. Aiemmissa tutkimuksissa, jot­
ka liittyvät opettajalta välittyviin tavoiteorientaatio­odotuksiin, ei juuri ole raportoitu 
vastaavia osuuksia siitä, kuinka suuri osa oppilaista kokee mitäkin orientaatiotapaa, 
kuinka monella se muuttuu ajan kuluessa tai kuinka paljon tukea he tuntevat opet­
tajalta saavansa. Tietenkin nämä ovat pitkälle myös opettajasta riippuvia seikkoja. 
Tutkimukset sen sijaan kuvaavat, onko opettajalta välittyvässä ja oppilaan omassa 
orientaatiotavassa yhteyksiä toisiinsa ja toisaalta yhteyksiä muihin motivaatiotekijöi­
hin. Näihin yhteyksiin palataan tämän raportin tuloksissa myöhemmin. 
5.4 KO TOA O PPI L A I L L E VÄ L I T T Y VÄT TAVO I T E O R I E N TA AT I O T 
S E K Ä KO TOA JA V E R TA I S RY H M Ä LTÄ SA AT U T U K I
Vastaavasti kuin edellä opettajaan toimintaan liittyen tarkastellaan seuraavaksi sitä, 
miten oppilaat tulkitsevat vanhempiensa toiminnan ja puheen välittävän tiettyjä 
odotuksia oppilaan matematiikanopiskelulle. Aluksi tarkastellaan tuloksia vanhem­
milta välittyvistä tavoiteorientaatioviesteistä, sen jälkeen tarkastellaan profiileittain 
erilaisia oppilaiden tulkintoja sekä lopuksi vielä oppilaiden kokemusta kotoa ja ka­
vereiltaan saamastaan tuesta matematiikan opiskelussa.
5.4.1 Kotoa oppilaalle välittyvät tavoiteorientaatiot
Vanhempien ja muiden oppilaalle tärkeiden aikuisten suhtautumistavalla lapsen tai 
nuoren koulunkäyntiin on merkitystä. Se, miten kiinnostuneita aikuiset ovat oppi­
laan opiskelusta, sen sisällöstä, sen sujumisesta ja siitä saatavista tuloksista, vaikut­
taa omalta osaltaan oppilaan motivaatioon. Kodin tuki, kannustus ja apu opiskelun 
ongelmakohdissa ovat tärkeitä seikkoja oppilaalle vielä yläkoulussakin. Vanhemmat 
ja muut aikuiset kotona viestivät lapselle, mitä he tämän opiskelulta odottavat. 
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Tämän tutkimuksen tulosten mukaan oppilaat kokivat, että kotona toivottiin hä­
nen matematiikan opiskelultaan selvästi enemmän oppimisorientaatiolle kuin suori­
tusorientaatiolle ominaisia asioita. Keskimäärin enemmän oppilaat arvioivat siis ko­
tona toivottavan, että hän todella ymmärtäisi matematiikkaa, että hän käyttäisi aikaa, 
miettisi ja pohtisi tehtäviä. Kodeista ei sen sijaan paljon tule sellaisia viestejä, että lap­
sen toivottaisiin menestyvän paremmin kuin muut, että virheitä ei saisi tehdä tai että 
vain hyvät numerot olisivat tärkeitä, eikä niinkään asioiden ymmärtäminen. Oppilaat 
vastasivat näitä seikkoja mittaaviin väittämiin melko johdonmukaisesti, Cronbachin 
α:n arvot ovat hyviä; kodin oppimisorientaatiota painottavissa väittämissä ne olivat 
eri vuosien mittauksissa 0,75 ja 0,81 ja suoritusorientaatiota painottavissa väittämis­
sä puolestaan 0,77 ja 0,73. Keskiarvomuuttuja on muodostettu vastaavasti kuin edel­
lä skaalaamalla väittämistä muodostettu summamuuttuja alkuperäiselle asteikolle 
1–5. Taulukossa 17 on esitetty tuloksena saatuja tunnuslukuja ja keskiarvotarkaste­
lun perusteella voidaankin sanoa, että oppilaiden käsitys kotoa välittyvistä viesteistä 
on varsin yhdenmukainen 8. ja 9. luokan mittauksissa.  Wilcoxonin testin perusteella 
eroa eri mittauskertojen välillä ei ole oppimisorientaatioon (Z = –1,927; p>0,05) eikä 
suoritusorientaatioon liittyvissä keskiarvoissa (Z = –0,422; p>0,05).
Taulukko 17. Kotoa välittyviin tavoiteorientaatioviesteihin liittyviä tunnuslukuja.
8.lk kevät 9.lk kevät
kaikki tytöt pojat kaikki tytöt pojat
N             89 48 41 88 47 41
Kotoa välittyy oppimisorientaation 

































































Kahdeksannella luokalla tytöt ovat kokeneet kotoa välittyvien viestien olevan sel­
vemmin oppimisorientaatioon liittyviä kuin mitä pojat ovat arvioineet omista ko­
deistaan. Keskiarvot ovat molemmilla melko korkeat, tytöillä 3,7 ja pojilla 3,3, ero 
on t­testin mukaan tilastollisesti merkitsevä (t(87) = –2,544; p< 0,05). Koska poikien 
vastausten keskiarvo on pysynyt samana 9. luokalla ja samaan aikaan se on tytöillä 
vähän laskenut, niin ero tyttöjen ja poikien välillä ei tuolloin ole enää merkitsevä 
(t(86) = –0,883; p>0,05). Arvioissa kodin viestittämästä suoritusorientaatiosta ei ole 
eroa tyttöjen ja poikien välillä kahdeksannella luokalla (t(87) = 0,528; p>0,05) eikä 
yhdeksännellä luokalla (t(86) = –0,625; p>0,05). 
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5.4.2 Oppilaiden profiilit kodin orientaation mukaan
Sen mukaan, millaisen orientaatiotavan mukaisia viestejä oppilaat ovat kokeneet 
kotoa pääasiassa välittyvän, heidät on ryhmitelty jälleen klusterianalyysin avulla. 
Tulos on varsin samantyyppinen kuin opettajienkin kohdalla, jälleen syntyy kolme 
erilaista oppilasprofiilia (kuvio 26). Klusteripisteet ja oppilasmäärät eri klustereissa 
on esitetty liitteessä 16. 
Kuvio 26. Erilaiset oppilasprofiilit arvioissa kotoa välittyvistä tavoiteorientaatioviesteistä.
Ensimmäiseen ryhmään sijoittuvat oppilaat, jotka kokevat keskimääräistä enemmän 
kotona toivottavan hänen matematiikan opiskelultaan oppimisorientaation mukai­
sia asioita ja selvästi vähemmän suoritusorientaation mukaisia. Näitä oppilaita on 
molempina vuosina enemmistö, 8. luokalla heitä on 44 % ja 9. luokalla 47 % kaikista 
oppilaista. Toisessa ryhmässä olevat oppilaat tulkitsevat puolestaan kotona viestit­
tävän keskimääräistä enemmän suoritusorientaation mukaisia seikkoja. Kuitenkin 
myös oppimisorientaatioon liittyvät asiat painottuvat jonkin verran, näin lähinnä 
kahdeksannella luokalla. Tähän ryhmään kuuluu 8. luokalla 29 % ja 9. luokalla 30 % 
oppilaista. Kolmanteen ryhmään sijoittuvat oppilaat näyttävät olevan sitä mieltä, että 
heille ei kotoa välity sen enempää oppimisorientaation kuin suoritusorientaation­
kaan mukaisia viestejä. Tähän ryhmään kuuluvia on kahdeksannella luokalla 27 % 
ja yhdeksännellä 23 % oppilaista. 
Erot keskiarvoissa 8. luokalla tyttöjen ja poikien välillä antavat viitteitä siihen, että 
tytöt ja pojat saattaisivat sijoittua eri tavalla eri klustereihin. Ristiintaulukointi osoit­
taa, että näin on. Kuviossa 27 on esitetty tyttöjen ja poikien käsitys siitä, millaisen 
orientaatiotavan mukaisia viestejä he tuntevat kotona vastaanottavansa. Siinä mis­
sä tytöistä hieman yli puolet tuntee kotiväen toivovan heidän matematiikan opiske­
lussaan painottavan oppimisorientaatioon liittyviä seikkoja, niin pojista näin arvioi 
vain kolmasosa. Pojista suurempi osa puolestaan tuntee, että he eivät saa kotonaan 
kummankaanlaisia viestejä matematiikanopiskeluunsa liittyen. Erot ovat suurempia 
kahdeksannella kuin yhdeksännellä luokalla; χ2­testin mukaan tyttöjen ja poikien ja­
kaumissa onkin tilastollisesti merkitsevä ero juuri 8. luokan tuloksessa (χ2(2) = 8,347; 
p = 0,015), mutta ei enää yhdeksännellä luokalla (χ2(2) = 1,91; p>0,05).
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Tulosten mukaan oppilaiden arvio kotoa välittyvistä orientaatio­odotuksista ei ole 
kaikilla pysyvä; noin 40 prosentilla oppilaista arvio on erilainen eri vuosina. Muutoksia 
on tapahtunut ryhmästä toiseen joka suuntaan; jotkut oppilaat ovat arvioineet 8. luo­
kalla kotoa saatujen viestien olevan suoritusorientaation mukaisia, mutta 9. luokalla 
oppimisorientaation – tai päinvastoin. Toisille ei ole vielä 8. luokalla välittynyt selvää 
kuvaa kummastakaan painotuksesta, mutta 9. luokalla he tuntevat selvemmin joko 
oppimis­ tai suoritusorientaatioon viittaavien viestien vastaavan tilannetta heidän 
kotonaan. Mietittäväksi jääkin, muuttuuko näissä tapauksissa kodin suhtautuminen 
oppilaan matematiikan opiskeluun peruskoulun loppuvaiheessa todella vai tulkitsee­
ko oppilas vain vanhempiensa viestejä eri vuosina eri tavalla.
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enemmistö, 8. luokalla heitä on 44 % ja 9. luokalla 47 % kaikista oppilaista. Toisessa 
ryhmässä olevat oppilaat tulkitsevat puolestaan kotona viestittävän keskimääräistä 
enemmän suoritusorientaation mukaisia seikkoja. Kuitenkin myös oppimisorientaatioon 
liittyvät asiat painottuvat jonkin verran, näin lähinnä kahdeksannella luokalla. Tähän 
ryhmään kuuluu 8. luokalla 29 % ja 9. luokalla 30 % oppilaista. Kolmanteen ryhmään 
sijoittuvat oppilaat näyttävät olevan sitä mieltä, että heille ei kotoa välity sen enempää 
oppimisorientaation kuin suoritusorientaationkaan mukaisia viestejä. Tähän ryhmään 
kuuluvia on kahdeksannella luokalla 27 % ja yhdeksännellä 23 % oppilaista.  
Erot keskiarvoissa 8. luokalla tyttöjen ja poikien välillä antavat viitteitä siihen, että tytöt ja 
pojat saattaisivat sijoittua eri tavalla eri klustereihin. Ristiintaulukointi osoittaa, että näin on. 
Kuviossa 27 on esitetty tyttöjen ja poikien käsitys siitä, millaisen orientaatiotavan mukaisia 
viestejä he tuntevat kotona vastaanottavansa. Siinä missä tytöistä hieman yli puolet tuntee 
kotiväen toivovan heidän matematiikan opiskelussaan painottavan oppimisorientaatioon 
liittyviä seikkoja, niin pojista näin arvioi vain kolmasosa. Pojista suurempi osa puolestaan 
tuntee, että he eivät saa kotonaan kummankaanlaisia viestejä matematiikanopiskeluunsa 
liittyen. Erot ovat suurempia kahde sa nella kuin yhdeksännellä luokalla; χ2-testin mukaan 
tyttöjen ja po ien jakaumissa onkin tilastollisesti merkitsevä ero juuri 8. l okan tuloksessa 
(χ2(2) = 8,347; p = 0,015), mutta ei enää yhdeksännellä luokalla (χ2(2) = 1,91; p>0,05). 
 
Kuvio 27. Tyttöjen ja poikien käsitys kotoa välittyvistä tavoiteorientaatio-odotuksista heidän 
matematiikan opiskelussaan. 
Tulosten mukaan oppilaiden arvio kotoa välittyvistä orientaatio-odotuksista ei ole kaikilla 
pysyvä; noin 40 prosentilla oppilaista arvio on erilainen eri vuosina. Muutoksia on 
tapahtunut ryhmästä toiseen joka suuntaan; jotkut oppilaat ovat arvioineet 8. luokalla kotoa 
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Kuvio 27. Tyttöjen ja poikien käs tys kotoa välittyvistä tavoiteorientaati -odotuksista heidän 
matematiikan opiskelussaan.
 
5.4.3 Kotoa saatu tuki ja kannustus 
Se, kuinka palj n kiinn tusta ja kannustusta ppilas matematiikan opiskelullee  
saa kotoa, vaihtelee paljon eri oppilailla. Kyselyssä oppilaille esitettiin kodin tukeen 
liittyen seitsemän kysymystä, jotka olivat muotoa: ”Miten usein joku aikuinen kotona-
si…” ja oppilas vastasi käyttäen vaihtoehtoja ei koskaan (1), hyvin harvoin (2), silloin 
tällöin (3), melko usein (4) tai hyvin usein (5). Kuviossa 28 on kaikki oppilaille esitetyt 
kysymykset ja oppilaiden valitsemien vastausvaihtoehtojen prosenttiosuudet mo­
lemmissa mittauksissa. Kysymysnumeroiden perään on sulkuihin merkitty vastaus­
ten keskiarvo. Keskiarvot osoittautuivat melko alhaisiksi, yhtä lukuun ottamatta ne 
jäävät alle kolmen, joka vastaisi sanallista vaihtoehtoa silloin tällöin.
Tuloksen mukaan kovinkaan monessa kodissa ei juuri kysytä, tarvitseeko lap­
si apua matematiikan kotitehtävissä tai kokeeseen harjoittelussa tai ei haluta edes 
nähdä, millaisia kotitehtäviä lapsella on matematiikassa; nimittäin 60 % oppilaista 
ilmoittaa molemmissa mittauksissa, että vanhemmat eivät kysy sitä koskaan tai ky­
syvät vain hyvin harvoin.  Yhdeksännellä luokalla oppilaat ovat vastanneet, että noin 
puolet vanhemmista kysyy silloin tällöin tai useammin, miten opiskelu matematiikan 
tunneilla sujuu tai mitä asioita siellä opetetaan, kahdeksannella luokalla näistä kes­
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kustellaan hieman useammin. Puolet vanhemmista ei ole koskaan tai on vain hyvin 
harvoin kysynyt lapseltaan, onko tämä itse tyytyväinen suorituksiinsa matematii­
kassa, toinen puoli vanhemmista on kysynyt tätä silloin tällöin tai useammin. Jonkin 
verran useammin vanhemmat kuitenkin muistuttavat matematiikan olevan tärkeä 
oppiaine ja sentään lähes 80 % vanhemmista kehuu lastaan ainakin silloin tällöin tai 
usein onnistumisesta matematiikassa – tosin silti viidesosa oppilaista on kokenut jää­





Miten usein joku aikuinen kotonasi…
7.    … on kehunut sinua, kun olet onnistunut hyvin matematiikan tehtävissä
6.    … on sanonut sinulle, että matematiikka on hänen mielestään tärkeä aine
5.    … on kysynyt, miten opiskelusi koulussa matematiikan tunneilla sujuu
4.    … on kysynyt sinulta, oletko itse tyytyväinen matematiikan tuloksiisi
3.    … on kysynyt, millaisia asioita matematiikassa tällä hetkellä opetetaan
2.    … on kysynyt, tarvitsetko apua matematiikan kotitehtävissä tai
           kokeeseen harjoittelussa





Kuvio 28.  Oppilaiden vastausten prosenttijakaumat kotoa saatavaa tukea mittaavissa 
kysymyksissä 8. ja 9. luokalla. 
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7.   (3,60)
Kodin tuki 8. luokalla
ei koskaan hyvin harvoin silloin tällöin melko usein hyvin usein
0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %
1.   (2,25)
2.   (2,42)
3.   (2,65)
4.   (2,56)
5.   (2,72)
6.   (2,83)
7.   (3,43)
Kodin tuki 9. luokalla
ei koskaan hyvin harvoin silloin tällöin melko usein hyvin usein
Kuvio 28. Oppilaiden vast usten prosenttijakaumat kot  atav a tukea mittaavissa kysy-
myksissä 8. ja 9. luokalla.
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Edellä olevista seitsemästä kysymyksestä on muodostettu keskiarvomuuttujat, jotka 
kuvaavat siis keskimäärin oppilaiden käsitystä kotoa saadusta tuesta eri vuosina. 
Näin menetellen päästään myös vertaamaan tyttöjen ja poikien vastauksia. Oppilaat 
olivat vastanneet kysymyksiin jälleen hyvin johdonmukaisesti, Cronbachin α:n arvot 
olivat eri vuosina 0,81 ja 0,85. Kokonaiskeskiarvoksi 8. luokan mittauksessa tuli 2,91 
ja 9. luokan mittauksessa jonkin verran alempi (2,80). Ero on kuitenkin varsin pieni; 
Wilcoxonin testin mukaan eroa eri mittausten välillä on juuri ja juuri (Z = –2,143; p 
= 0,032), mutta t­testin mukaan ero ei ole tilastollisesti merkitsevä (t(87) = 1,514; p> 
0.05). Tyttöjen ja poikien keskiarvoissa kotoa saadusta tuesta ei ole eroa kahdeksan­
nella (t(87) = –0,491; p> 0,05) eikä yhdeksännellä luokalla (t(86) = –0,429; p> 0,05).
Jatkotarkasteluja varten oppilaat on seuraavaksi ryhmitelty keskiarvon perusteella 
kolmeen joukkoon samalla tavalla kuin edellä opettajalta saadun tuen tuloksissa: oppi­
laan voidaan sanoa kokea saavan vähän tukea kotoa, jos hänen keskiarvonsa on välillä 
1,00–2,32, jonkin verran tukea (2,33–3,65) ja paljon tukea (3,66–5,00). Välit on tässäkin 
muodostettu jakamalla muuttujan arvojen vaihteluväli kolmeen yhtä suureen osaan. 
Tulos on tietenkin yhdenmukainen edellisen tarkastelun kanssa; noin puolet oppilaista 
kokee saavansa paljon tukea kotoa matematiikan opiskelulleen (62 % kahdeksannella 
ja 53 % yhdeksännellä luokalla). Vain vähän tukea kotoa kokee kahdeksannella luokal­




Edellä olevista seitsemästä kysymyksestä on muodostettu keskiarvomuuttujat, jotka 
kuvaavat siis keskimäärin oppilaiden käsitystä kotoa saadusta tuesta eri vuosina. Näin 
menetellen päästään myös vertaamaan tyttöjen ja poikien vastauksia. Oppilaat olivat 
vastanneet kysymyksiin jälleen hyvin johdonmukaisesti, Cronbachin α:n arvot olivat eri 
vuosina 0,81 ja 0,85. Kokonaiskeskiarvoksi 8. luokan mittauksessa tuli 2,91 ja 9. luokan 
mittauksessa jonkin verran alempi (2,80). Ero on kuitenkin varsin pieni; Wilcoxonin testin 
mukaan eroa eri mittausten välillä on juuri ja juuri (Z = –2,143; p = 0,032), mutta t-testin 
mukaan ero ei ole tilastollisesti me kitsevä (t(87) = 1,514; p> 0.05). Tyttöjen ja poikien 
keskiarvoissa kotoa saadusta tuesta ei ole eroa kahdeksannella (t(87) = –0,491; p> 0,05) eikä 
yhdeksännellä luokalla (t(86) = –0,429; p> 0,05). 
 
Jatkotarkasteluja varten oppilaat on seuraavaksi ryhmitelty keskiarvon perusteella kolmeen 
joukkoon samalla tavalla kuin edellä opettajalta saadun tuen tuloksissa: oppilaan voidaan 
san a kokea saav n vähä tukea kotoa, jos hänen keskiarvonsa on välillä 1,00–2,32, jonkin 
verran tu ea (2,33–3,65) ja paljon tukea (3,66–5,00). Välit on tässäkin muodostettu jakamalla 
muuttujan arvojen vaihteluväli kolmeen yhtä suureen osaan. Tulos on tietenkin 
yhdenmukainen edellisen tarkastelun kanssa; noin puolet oppilaista kokee saavansa paljon 
tukea kotoa matematiikan opiskelulleen (62 % kahdeksannella ja 53 % yhdeksännellä 
luokalla). Vain vähän tukea kotoa kokee kahdeksannella luokalla saavansa viidesosa 
oppilaista, yhdeksännellä luokalla näin tuntee jo reilu neljännes.  
 
Kuvio 29.  Kotoa saadun tuen määrä oppilaiden kokemana 8. ja 9. luokalla. 
Tyttöjen ja poikien välillä ei ole eroa käsityksissä kotoa saatavan tuen määrästä, kuviossa 29 
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Kuvio 29. Kotoa saadun tuen määrä oppilaiden kokemana 8. ja 9. luokalla.
Tyttöjen ja poikien välillä e  ole eroa käsityksissä kotoa saatavan tuen määrästä, ku­
viossa 29 esitetyissä prosenttiosuuksissa ei ole suuria eroja ja χ2­testi vahvistaa, että 
merkitsevää eroa ei ole kahdeksannella (χ2(2) = 1,34; p >0,05) eikä yhdeksännellä 
luokalla (χ2(2) = 0,68; p >0,05). Kokemus kotoa saatavasta tuesta eri vuosien mittauk­
sissa on samanlainen 62 %:lla oppilaista, loput ovat kokeneet muutosta kodin tuessa 
tapahtuneen. Vain vähän tukea molempina vuosina koki saavansa 13 % oppilaista ja 
43 % oppilaista on kokenut saavansa paljon tukea molempina vuosina (taulukko 18). 
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Niillä, joilla muutosta on tapahtunut, sitä on tapahtunut kaikkiin suuntiin; osa niistä, 
jotka kokevat saaneensa tukea 8. luokalla paljon, sai sitä 9. luokalla vähän, osalla 
tilanne on päinvastainen. Ero eri vuosien mittaustuloksessa on χ2­testin mukaan ti­
lastollisesti merkitsevä (χ2(4) = 19,856; p = 0,001). 
Taulukko 18. Oppilaan kokemus kotoa saamansa tuen määrästä eri vuosina.
9. luokalla
8. luokalla
Vähän Jonkin verran Paljon
Vähän 13 % 3 %  6 %
Jonkin verran 7 % 6 % 4 %
Paljon 9 % 9 % 43 %
Samaan tapaan kuin opettajatuessakin, oppilailta kysyttiin myös sitä, miten paljon 
he kokevat kodin kannustuksella ja palautteella olevan merkitystä hänen matema­
tiikanopiskelunsa sujumiselle ja sitä, toivoisivatko he, että kotona oltaisiin kiinnos­
tuneempia hänen matematiikanopiskelustaan. Molempina vuosina hieman yllättäen 
noin kolmasosa oppilaista vastasi, että kodin kannustuksella on heille vain vähän tai 
ei lainkaan merkitystä. Toinen kolmasosa vastasi sillä olevan jonkin verran merkitys­
tä ja viimeiselle kolmasosalle kodista saadulle tuelle oli aika paljon tai hyvin paljon 
merkitystä. Tyttöjen ja poikien vastausten jakaumissa ei ollut χ2­testin mukaan eroa 8. 
luokalla (χ2 (2) = 2,22; p>0,05) eikä 9. luokalla (χ2 (2) = 3,47; p>0,05), vaikka tytöillä onkin 




Kuvio 30. Oppilaiden arvio kotoa saadun kannustuksen merkityksestä ja toiveista saada 
kannustusta lisää.  
 
5.4.4 Tukea kotoa ja opettajalta – vai ei kummaltakaan
Seuraavassa verrataan vielä rinnakkain oppilaiden kokemusta opettajalta ja kotoa saadun 
tuen määrästä sekä tarkastellaan sitä, millaisia yhteyksiä on opettajalta ja kotoa saadun tuen 
määrän ja oppilaan tavoiteorientaatiossa ja pystyvyysuskossa tapahtuvien muutosten 
välillä. Kuviosta 31 nähdään, että oppilaat tunsivat saavansa keskimäärin hieman enemmän 
tukea opettajaltaan kuin kotoa. Opettajalta saadun tuen määrän kaikkien vastausten 
keskiarvo 8. luokalla oli 3,1 ja 9. luokalla 3,4, joten keskimäärin oppilaat ovat kokeneet 
opettajalta saadun tuen kohtalaiseksi ja koetun tuen määrä on lisääntynyt 9. luokan aikana. 
Tämä ero mittausten välillä on t-testin mukaan tilastollisesti merkitsevä (t = 2,811; p = 0,006). 
Kotoa saadun tuen keskiarvot ovat vastaavasti 2,9 (8.lk) ja 2,8 (9.lk). Ero on kuitenkin varsin 
pieni eikä se olekaan t-testin mukaan tilastollisesti merkitsevä (t = 1,514; p> 0.05). 
Aiemmin (luku 5.1.7) oppilaat ryhmiteltiin neljään ryhmään sen mukaan, muuttuiko heidän 
tavoiteorientaationsa suotuisaan vai epäsuotuisaan suuntaan vai pysyikö se samanlaisena ja 
niin ikään neljään ryhmään (luku 5.2.6) sen mukaan, vahvistuivatko vai heikkenivätkö 
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Kuvio 30. Oppilaiden arvio kotoa saadun kannustuksen merkityksestä ja toiveista saada kannus-
tusta lisää. 
Suurin osa oppilaista näyttää olevan tyytyväisiä kotoa saamansa tuen määrään, ni­
mittäin 70 % oppilaista ei juuri toivo kodin kannustavan häntä nykyistä enempää 
– tosin tällöin kuitenkin lähes kolmasosa toivoo tukea lisää (kuvio 30). Eroa on kui­
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tenkin tyttöjen ja poikien arvioissa. Tytöistä 40 % toivoo 8. luokalla saavansa kotoa 
tukea opiskelulleen jonkin verran tai paljon nykyistä enemmän, ero poikien jakau­
maan on merkitsevä (χ2 (2) = 7,55; p<0,05), pojista nimittäin vain 19 % toivoo samaa. 
Yhdeksännellä luokalla ero tyttöjen ja poikien jakaumassa ei enää ole merkitsevä 
(χ2(2) = 4,20; p>0,05), vaikka edelleen tytöt näyttävät toivovan hieman enemmän tu­
kea kotoa kuin pojat.  
5.4.4 Tukea kotoa ja opettajalta – vai ei kummaltakaan
Seuraavassa verrataan vielä rinnakkain oppilaiden kokemusta opettajalta ja kotoa 
saadun tuen määrästä sekä tarkastellaan sitä, millaisia yhteyksiä on opettajalta ja 
kotoa saadun tuen määrän ja oppilaan tavoiteorientaatiossa ja pystyvyysuskossa ta­
pahtuvien muutosten välillä. Kuviosta 31 nähdään, että oppilaat tunsivat saavansa 
keskimäärin hieman enemmän tukea opettajaltaan kuin kotoa. Opettajalta saadun 
tuen määrän kaikkien vastausten keskiarvo 8. luokalla oli 3,1 ja 9. luokalla 3,4, joten 
keskimäärin oppilaat ovat kokeneet opettajalta saadun tuen kohtalaiseksi ja koetun 
tuen määrä on lisääntynyt 9. luokan aikana. Tämä ero mittausten välillä on t­testin 
mukaan tilastollisesti merkitsevä (t = 2,811; p = 0,006). Kotoa saadun tuen keskiarvot 
ovat vastaavasti 2,9 (8.lk) ja 2,8 (9.lk). Ero on kuitenkin varsin pieni eikä se olekaan 
t­testin mukaan tilastollisesti merkitsevä (t = 1,514; p> 0.05).
Aiemmin (luku 5.1.7) oppilaat ryhmiteltiin neljään ryhmään sen mukaan, muuttui­
ko heidän tavoiteorientaationsa suotuisaan vai epäsuotuisaan suuntaan vai pysyikö 
se samanlaisena ja niin ikään neljään ryhmään (luku 5.2.5) sen mukaan, vahvistui­
ko vai heikkenikö heidän pystyvyysuskonsa ja opiskeluponnistelunsa vai pysyivätkö 
ne koko yläkoulun ajan yhtä vahvoina tai yhtä heikkoina. Nyt voidaankin tarkastella, 
onko näiden ryhmien välillä eroa kotoa tai opettajalta saadun tuen määrissä. 
Eri tavoiteorientaation muutosryhmittäin tarkasteltuna (kuvio 31) eniten tukea 
kotoa ovat vastanneet saaneensa ne oppilaat, joilla tavoiteorientaatio muuttui suotui­
sampaan suuntaan tai oli koko ajan suotuisa. Näillä oppilailla myös kokemus opet­
tajalta saadusta tuesta oli vahvaa ja se lisääntyi yhdeksännen luokan aikana. Ne op­
pilaat, joilla tavoiteorientaatio muuttui epäsuotuisaan suuntaan, tunsivat niin kotoa 
kuin opettajaltakin saamansa tuen vähentyneen 9. luokan aikana.
166 
 
yhtä vahvoina tai yhtä heikkoina. Nyt voidaankin tarkastella, onko näiden ryhmien välillä 
eroa kotoa tai opettajalta saadun tuen määrissä.  
Eri tavoiteorientaation muutosryhmittäin tarkasteltuna (kuvio 31) eniten tukea kotoa ovat 
vastanneet saaneensa ne oppilaat, joilla tavoiteorientaatio muuttui suotuisampaan suuntaan 
tai oli koko ajan suotuisa. Näillä oppilailla myös kokemus opettajalta saadusta tuesta oli 
vahvaa ja se lisääntyi yhdeksännen luokan aikana. Ne oppilaat, joilla tavoiteorientaatio 
muuttui epäsuotuisaan suuntaan, tunsivat niin kotoa kuin opettajaltakin saamansa tuen 
vähentyneen 9. luokan aikana. 
Kotoa saatu tuki         Opettajalta saatu tuki
 
Kuvio 31. Kotoa ja opettajalta saatu tuki matematiikan opiskelussa oppilaiden 
tavoiteorientaation muutosta kuvaavissa ryhmissä.  
 
Vastaava tarkastelu pystyvyysuskossa tapahtuvien muutosten ja kotoa tai opettajalta 
saadun tuen määrän välillä on esitetty kuviossa 32. Sen mukaan ne oppilaat, joiden 
pystyvyysusko pysyi heikkona koko yläkoulun ajan, ovat myös tunteneet saavansa vähiten 
kodin tukea matematiikan opiskelulleen. Ne oppilaat, joilla pystyvyysusko on ollut koko 
yläkouluajan vahva, ovat tunteneet saavansa eniten tukea kotoa ja heidän arvionsa mukaan 
opettajalta saatu tuki on lisääntynyt 9. luokalla eniten. Eniten opettajan tukea ovat 8. 
luokalla tunteneet saaneensa pystyvyysuskoltaan heikot oppilaat, mutta tämä on hieman 









Kuvio 31. Kotoa j  opettajalta s t  tuki atematiikan opiskelussa oppilaiden tavoiteorien-
taati n muutosta kuvaavis a ryhmissä. 
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Vastaava tarkastelu pystyvyysuskossa tapahtuvien muutosten ja kotoa tai opettajalta 
saadun tuen määrän välillä on esitetty kuviossa 32. Sen mukaan ne oppilaat, joiden 
pystyvyysusko pysyi heikkona koko yläkoulun ajan, ovat myös tunteneet saavansa 
vähiten kodin tukea matematiikan opiskelulleen. Ne oppilaat, joilla pystyvyysusko 
on ollut koko yläkouluajan vahva, ovat tunteneet saavansa eniten tukea kotoa ja hei­
dän arvionsa mukaan opettajalta saatu tuki on lisääntynyt 9. luokalla eniten. Eniten 
opettajan tukea ovat 8. luokalla tunteneet saaneensa pystyvyysuskoltaan heikot op­




Kotoa saatu tuki          Opettajalta saatu tuki
 
Kuvio 32. Kotoa ja opettajalta saatu tuki matematiikan opiskelussa oppilaiden 
pystyvyysuskon muutosta kuvaavissa ryhmissä.  
 
Ristiintaulukointi näyttää vielä, miten kotoa ja toisaalta opettajalta saatu tuen määrä 
jakaantuvat nyt tutkitussa oppilasjoukossa. Tuloksen mukaan (taulukko 19) neljäsosa 
oppilaista kokee saavansa matematiikan opiskelulleen paljon tukea niin kotoa kuin 
opettajaltakin. Toisessa ääripäässä tässä aineistossa on neljä oppilasta, jotka kokivat 
saavansa tukea vain vähän niin kotoa kuin opettajaltakin.  
Taulukko 19. Oppilaiden vastausten jakauma kotoa ja opettajalta saadusta tuesta 9. luokan 





Vähän Jonkin verran Paljon
Vähän 4,5 % (3 %) 19 % (11 %) 4,5 % (7 %)
Jonkin verran 1 % (4,5 %) 10 % (9 %) 7 % (3 %)
Paljon 6 % (14 %) 22 % (22,5 %) 26 % (26 %) 
 
 
5.4.5 Vertaisryhmältä saatu tuki ja kannustus
Tytöt ovat kokeneet saavansa enemmän tukea matematiikan opiskeluunsa kavereiltaan kuin 
pojat. Väittämiin kaverituesta, esimerkiksi siitä, haluavatko kaverit auttaa ja kannustaa, 
toivovatko he oppilaan tekevän siinä parhaansa, ovatko he iloisia, jos hän menestyy hyvin ja 
onko heillä tapana keskustella matematiikkaan liittyvistä asioista, oppilaat olivat vastanneet 
varsin johdonmukaisesti, Cronbachin α:n arvot eri mittauksissa olivat 0,88 ja 0,89. Kavereilta 
saatavaa tukea mittaavien keskiarvojen tarkastelu osoittaa (taulukko 20), että eroa eri 
Kuvio 32. Kot a ja opettajalt tu tuki matematiikan opiskelussa oppilaiden pystyvyysus-
kon muuto ta kuvaavissa ryhmissä. 
Ristiintaulukointi näyttää vielä, miten kotoa ja toisaalta opettajalta saatu tuen määrä 
jakaantuvat nyt tutkitussa oppilasjoukossa. Tuloksen mukaan (taulukko 19) neljäs­
osa oppilaista kokee saavansa matematiikan opiskelulleen paljon tukea niin kotoa 
kuin opettajaltakin. Toisessa ääripäässä tässä aineistossa on neljä oppilasta, jotka 
kokivat saavansa tukea vain vähän nii  kotoa kui  opettajaltakin. 
Taulukko 19. Oppilaiden vastausten jakauma kotoa ja opettajalta saadusta tuesta 9. luokan 
keväällä. (Suluissa vastaavat osuudet 8. luokan mittauksessa.)
Saan tukea opettajalta
Sa n tukea 
kotoa
Vähän Jonkin verran Paljon
Vähän 4,5 % (3 %) 19 % (11 %) 4,5 % (7 %)
Jonkin verran 1 % (4,5 %) 10 % (9 %) 7 % (3 %)
Paljon 6 % (14 %) 22 % (22,5 %) 26 % (26 %) 
5.4.5 Vertaisryhmältä saatu tuki ja kannustus
Tytöt ovat kokeneet saavansa enemmän tukea matematiikan opiskeluunsa kavereil­
taan kuin pojat. Väittämiin kaverituesta, esimerkiksi siitä, haluavatko kaverit auttaa 
ja kannustaa, toivovatko he oppilaan tekevän matematiikan opiskelussa parhaansa, 
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ovatko he iloisia, jos hän menestyy hyvin ja onko heillä tapana keskustella mate­
matiikkaan liittyvistä asioista, oppilaat olivat vastanneet varsin johdonmukaisesti, 
Cronbachin α:n arvot eri mittauksissa olivat 0,88 ja 0,89. Kavereilta saatavaa tukea 
mittaavien keskiarvojen tarkastelu osoittaa (taulukko 20), että eroa eri vuosien mit­
tausten välillä ei ole. Sen sijaan tyttöjen ja poikien keskiarvot eroavat toisistaan, tyt­
töjen keskiarvot ovat merkitsevästi suuremmat kuin pojilla niin 8. luokan mittauk­
sessa (F = 24,40; p = 0,000) kuin 9. luokan mittauksessa (F = 13,46; p = 0,000). 
Taulukko 20. Vertaisryhmiltä saadun tuen tunnuslukuja eri vuosien mittauksissa.
8.lk kevät 9.lk kevät
kaikki tytöt pojat kaikki tytöt pojat
































Tarkempi kuva tyttöjen ja poikien vastausten jakaantumisesta saadaan jälleen luo­
kittelemalla oppilaat keskiarvojen mukaan kolmeen ryhmään: vähän (1,00–2,32), 
jonkin verran (2,33–3,65) ja paljon (3,66–5,00) tukea saaviin. Kuvio 33 havainnollistaa 
jakaumien erot.  
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vuosien mit usten välillä ei ole. Sen sijaan tyttöjen ja poikien keskiarvot eroavat toisistaan, 
tyttöjen keskiarvot ovat merkitsevästi suuremmat kuin pojilla niin 8. luokan mittauksessa (F 
= 24,40; p = 0,000) kuin 9. luokan mittauksessa (F = 13,46; p = 0,000).  
Taulukko 20. Vertaisryhmiltä saadun tuen tunnuslukuja eri vuosien mittauksissa. 
8.lk kevät 9.lk kevät
kaikki tytöt pojat kaikki tytöt pojat
N 89 48 41 88 47 41
keskiarvo 
keskihajonta 
mediaani       





























Tarkempi kuva tyttöjen ja poikien vastausten jak antumisesta saadaan jälleen 
luokittelemall  oppilaat keskiarvojen mukaan kolmeen ryhmään: vähän (1,00–2,32), jonkin 
verran (2,33–3,65) ja paljon (3,66–5,00) tukea saaviin. Kuvio 33 havainnollistaa jakaumien 




Kuvio 33. Kavereilta saadun tuen määrä 8. ja 9. luokalla. 
 
Siinä missä noin neljäsosa tytöistä kokee saavansa paljon tukea matematiikan opiskeluunsa 
kavereiltaan, pojista näin tuntee vain joka kymmenes. Vastaavasti, kun kolmasosa pojista 
kahdeksannella luokalla ja lähes puolet yhdeksännellä luokalla ilmoittaa, että he saavat 
kavereiltaan tukea vain vähän, tytöistä vain 15 % arvioi näin. χ2-testin mukaan erot tyttöjen 
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Kuvio 33. Kavereilta saadun tuen määrä 8. ja 9. luokalla.
Siinä missä noin neljäsosa tytöistä kokee saavansa paljon tukea matematiikan opis­
keluunsa kavereiltaan, pojista näin tuntee vain joka kymmenes. Vastaavasti, kun 
kolmasosa pojista kahdeksannella luokalla ja lähes puolet yhdeksännellä luokalla 
ilmoittaa, että he saavat kavereiltaan tukea vain vähän, tytöistä vain 15 % arvioi näin. 
χ2­testin mukaan erot tyttöjen ja poikien jakautumisessa eri luokkiin ovat tilastolli­
sesti merkitseviä niin kahdeksanne la (χ2(2) = 14,026; p < 0,05) kuin yhdeksännellä­
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kin luokalla (χ2(2) = 7,000; p < 0,05). Suurin osa niin tytöistä kuin pojistakin ilmoittaa 
kuitenkin saavansa tukea kavereiltaan ”jonkin verran”. 
Kaverien tuella ei kuitenkaan tunnu olevan oppilaille niin suuri merkitys kuin 
opettajan tai kodin tuella. Yksittäiseen väittämään ”Minulle on paljon merkitystä sillä, 
mitä kaverit ajattelevat minun suorituksistani matematiikassa” 72 % oppilaista on mo­
lempina vuosina vastannut, että sillä ei ole lainkaan tai on vain vähän merkitystä. 
Vain 7 %:lle oppilaista kaverien ajatuksilla on paljon merkitystä. Kavereilla on kui­
tenkin toisenlainen vaikutus; siitä kertoo väittämään ”Haluaisin saada suunnilleen sa-
manlaisia numeroita matematiikan kokeista kuin kaverinikin, en paljon huonompia enkä 
paljon parempia” annetut vastaukset. Kolmasosa oppilaista vastaa tähän ”aika paljon 
tai juuri näin” molempina vuosina. Heille on tärkeää, että he eivät erotu kaveripiiris­
sä koenumeroiltaan suuntaan tai toiseen, vaan saavat samanlaisia suorituksia kuin 
kaveritkin. Noin 40 % oppilaista ei kuitenkaan ajattele ollenkaan näin ja vajaa 30 % 
ajattelee niin ”vain jonkin verran”. Viidesosa oppilaista toivoisi saavansa kavereiltaan 
enemmän tukea matematiikan opiskelussaan.
Kyselyn lopussa oppilaita pyydettiin vielä vertailemaan opettajalta, kotoa ja ka­
vereilta saamaansa tukea ja asettamaan järjestykseen, keneltä hän saa tukea eniten, 
toiseksi eniten ja vähiten. Erilaiset järjestykset on esitetty taulukossa 21 ja niistä näh­
dään, että vastaukset jakaantuvat melko tasaisesti eri vaihtoehtoihin. Kahdeksannella 
luokalla enemmistö (24 %) oppilaista asettaa kodin ykkössijalle tuen antajana, kun 
taas yhdeksännellä luokalla suurin osa (28 %) oppilaista asettaa ykköstilalle opettajan.
Taulukko 21. Oppilaiden arviot tuensaantijärjestyksestä kotoa, opettajalta ja kavereilta.
        Vastausten järjestys
”Eniten” ”Toiseksi eniten” ”Vähiten” 8.luokka 9.luokka
koti kaverit opettaja 24 % 13 %
koti opettaja kaverit 23 % 15 %
opettaja koti kaverit 21 % 28 %
opettaja kaverit koti 13 % 22 %
kaverit koti opettaja 13 % 13 %
kaverit opettaja koti   6 %    9 %
yht. 100 % 100 %
Kolme yksittäistä tukeen liittyvää kysymystä liittyivät konkreettisesti onnistumi­
seen tai epäonnistumiseen matematiikan kokeessa. Vastauksena kysymykseen (jos­
sa sai valita useammankin vaihtoehdon) ”Jos matematiikan koe menee huonommin 
kuin odotit, kuka/ketkä ymmärtävät sinua” noin viidesosa oppilaista ilmoitti opettajan, 
noin 56 % kotiväen ja 54 % (8. lk) ja 61 % (9. lk) kavereiden olevan se, joka ymmärtää. 
Kysymykseen ”Kuka/ketkä kannustavat ja rohkaisevat sinua yrittämään ensi kerralla 
paremmin”, noin 45 % mainitsi molempina vuosina opettajan, noin 30 % kaverit ja 66 % 
(8.lk) ja 59 % (9. lk) kotiväen. Kolmanteen kysymykseen ”Kuka / ketkä ovat iloisia puo-
lestasi hyvin menneen kokeen jälkeen” puolet ilmoitti kaverit, 70 % kotiväen ja opetta­
jankin tunsi kahdeksannella luokalla viidesosa ja yhdeksännellä kolmasosa olevan 
iloinen hyvin menneestä kokeesta. 
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5.4.6 Yhteenveto kotoa ja vertaisryhmältä saadusta tuesta
Lähes puolet oppilaista koki, että kotona pidetään tärkeinä hänen matematiikan 
opiskelussaan oppimisorientaation mukaisia tekijöitä, kuten asioiden pohtimista, 
ymmärtämistä ja omien taitojen parantamista. Kuitenkin 30 % oppilaista koki, että 
kotona odotetaan lähinnä vain hyviä numeroita, mieluusti pitäisi olla matematii­
kassa parempi kuin muut oppilaat ja virheitä ei saisi tehdä. Loppuneljännes oli sitä 
mieltä, että kotona ei painotu ainakaan oppimisorientaatioon liittyvät asiat, mutta 
ei siellä toisaalta painoteta suorituksia tai vertailuja muihin oppilaisiin. Tytöt koki­
vat poikia enemmän, että kodin toiveet ja viestit ovat oppimisorientaatioon liittyviä. 
Suurimmalla osalla (60 %) oppilaista käsitys kodin viestimästä tavoiteorientaatiota­
vasta oli samanlainen 8. ja 9. luokan keväällä, loput kokivat sen muuttuneen. Noin 
puolet oppilaista ilmoitti, että kotona ollaan kiinnostuneita hänen matematiikan 
opiskelustaan, vanhemmat kysyvät ja keskustelevat matematiikkaan liittyvistä asi­
oista ja näin antavat tukea oppilaan opiskelulle. Toinen puoli oppilaista sai tukea 
vain vähän tai jonkin verran; heidän kotonaan keskustellaan matematiikkaan liit­
tyvistä asioista hyvin harvoin tai ei koskaan. Tyttöjen ja poikien kokemassa tuen 
määrässä ei ollut eroja, mutta tytöistä useampi toivoi saavansa kotoa nykyistä enem­
män kannustusta kuin mitä pojat toivoivat. Tytöt tunsivat myös poikia enemmän 
saavansa tukea matematiikan opiskelulleen kaveriltaan, ero oli suurempi 8. luokalla, 
jolloin lähes puolet pojista vastasi saavansa kaveritukea vain vähän. Yhdeksännellä 
luokalla kuitenkin suurin osa oppilaista koki saavansa kavereiltaan tukea ainakin 
jonkin verran. 
Danielsin ja kumppaneiden (2009) tutkimuksessa 13­vuotiaille norjalaisoppilaille 
saatiin samanlainen tulos: tytöt ilmoittivat saavansa enemmän tukea kouluopiske­
lulleen kavereiltaan kuin pojat. Opettajalta tai vanhemmilta saadun tuen määrissä ei 
sen sijaan ollut eroa tyttöjen ja poikien välillä. 
5. 5 M O T I VA AT I O T E K I J Ö I D E N VÄ L I S E T Y H T E Y D E T S E K Ä N I I D E N 
Y H T E YS M AT E M AT I I K A SSA M E N E S T YM I S E E N 
Motivaatiokonstruktioiden välille on aiemmissa tutkimuksissa löydetty monia mie­
lenkiintoisia yhteyksiä, joten seuraavassa tarkastellaan sitä, millaista yhteisvaihtelua 
tämän tutkimuksen aineistosta löytyy. Ensimmäisenä tarkastellaan eri muuttujien 
välisiä korrelaatioita, jotka kertovat yhteyksistä esimerkiksi oppilaan tavoiteorien­
taation, pystyvyysuskon, opettajaan ja kotiin liittyvien tekijöiden sekä matematiikas­
sa menestymisen välillä. Tämän jälkeen tarkastellaan regressioanalyysin antamien 
tulosten valossa sitä, mitkä tekijät näyttävät selittävän oppilaille tyypillisiä tavoite­
orientaatiotapoja ja matematiikassa menestymistä. Edelleen tarkastellaan sitä, mil­
lainen yhteys on yläkoulun aikana tavoiteorientaatiossa tapahtuvien muutosten ja 
matematiikassa menestymisen välillä ja toisaalta matematiikassa menestymisen ja 
pystyvyysuskossa tapahtuvan muutoksen välillä. Lopuksi esitellään vielä konfirma­
torisella faktorimallilla saatu latentti muuttuja, jossa pystyvyysusko, opiskelupon­
nistelut ja periksiantaminen – tai pikemminkin periksiantamattomuus – yhdistyvät 
pystyvyysusko­sinnikkyydeksi.  Tämän muuttujan avulla voidaan tarkastella, mil­
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lainen yhteys vallitsee oppilaiden erilaisiin tavoiteorientaatioryhmiin kuulumisen ja 
oppilaiden pystyvyysusko­sinnikkyyden välillä yläkoulun aikana.
5.5.1 Muuttujien väliset yhteydet korrelaatioin tarkasteltuina
Korrelaatiotarkastelu tuo esille monia yhteyksiä muuttujien välillä. Taulukossa 22 on 
esitetty 17 muuttujan väliset korrelaatiokertoimet, jotka on laskettu 9. luokan mitta­
uksesta. Vastaavat korrelaatiotaulukot 7. ja 8. luokan tuloksista on esitetty liitteissä 17 
ja 18. Aluksi tarkastellaan pelkästään oppilaaseen liittyviä motivaatiotekijöitä ja sen 
jälkeen niitä, jotka liittyvät opettajaan, kotiin ja vertaisryhmään. Merkittävimmät te­
kijöiden väliset selitysasteet (r2) on merkitty sulkuihin. Korrelaatiot paljastavat, että 
mitä vahvempi on oppilaan oppimisorientaatio, sitä vahvempia ovat hänen opiske­
luponnistelunsa (r2 = 0,40), pystyvyysuskonsa yleensä (r2 = 0,36), pystyvyysuskonsa 
matematiikan tehtävissä ja sitä korkeampi on matematiikan todistusarvosana (r2 = 
0,30). Sen sijaan oppilaan oppimisorientaatio korreloi vahvan negatiivisesti välttä­
misorientaation (r2 = 0,42) ja periksiantamisen (r2 = 0,40) kanssa. Skaalvik (1997) on 
raportoinut vastaavista, joskin hieman heikoimmista korrelaatioista 6.­luokkalaisten 
matematiikan opiskelussa oppimisorientaation ja pystyvyysuskon välillä ja oppimi­
sorientaation ja välttämisorientaation välillä. 
Oppilaan suoritus-lähestymisorientaatiolla on myös positiivinen yhteys op­
pimisorientaatioon, pystyvyysuskoon ja matematiikan arvosanaan. Tämäkin tut­
kimus vahvistaa sen, että oppilaan suoritus-välttämisorientaatio on yhteydessä 
epäsuotuisampiin asioihin kuin suoritus­lähestymisorientaatio; mitä vahvempaa on 
oppilaan suoritus­välttämisorientaatio, sitä vahvempaa on myös periksiantaminen 
ja välttämisorientaatio. Oppilaan välttämisorientaatiolla on negatiivinen yhteys 
opiskeluponnisteluihin (r2 = 0,48) ja pystyvyysuskoon – sekä yleiseen että matema­
tiikan tehtäviin liittyvään ja matematiikan arvosanaan, mutta välttämisorientaati­
on ollessa vahva sitä on myös periksiantaminen (r2 = 0,53). Skaalvikin (1997) tutki­
muksessa pystyvyysuskon ja suoritus­lähestymisorientaation ja pystyvyysuskon ja 
suoritus­välttämisorientaation väliset korrelaatiot olivat lähes samat kuin tässä saa­
dut. Niin ikään pystyvyysusko ja välttämisorientaatio korreloivat myös Skaalvikilla 
negatiivisesti, tosin hieman heikommin kuin tässä tutkimuksessa. Sen sijaan ma-
temaattinen minäkäsitys korreloi oppimisorientaation ja suoritus­lähestymisorien­
taation kanssa positiivisesti, mutta negatiivisesti suoritus­välttämisorientaation ja 
välttämisorientaation kanssa.
Pystyvyysusko korreloi siis positiivisesti oppilaan oppimis­ ja suoritus­lähes­
tymisorientaatioon. Uskolla omiin kykyihin on selvä positiivinen yhteys myös ma­
tematiikan numeroon, oppimisponnisteluihin sekä luonnollisesti pystyvyysuskoon 
matematiikan tehtävissä (r2 = 0,46). Pystyvyysuskon ja periksiantamisen välillä on 
odotetusti negatiivinen yhteys (r2 = 0,34) kuten myös periksiantamisen ja opiskelu­
ponnistelujen välillä.  Opiskeluponnisteluilla on edellä mainittujen lisäksi positii­
vinen yhteys matematiikan numeroon ja pystyvyysuskoon matematiikan tehtävissä. 
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Taulukko 22. Muuttujien välinen korrelaatiomatriisi 9. luokan mittauksesta. Tilastollisesti 











































































































































































































































































































































































































































































































































































































Sillä oppilaan tuntumalla, että opettajan toiminnassa ja puheessa painottuu oppi-
misorientaatioon liittyvät asiat, on yhteys moneen muuttujaan. Se korreloi posi­
tiivisesti oppilaan omaan oppimisorientaatioon, pystyvyysuskoon ja opiskelupon­
nisteluihin – yhdeksännellä luokalla vahvemmin kuin kahdeksannella. Opettajalta 
välittyvä oppimisorientaatio näyttää myös olevan erittäin vahvasti yhteydessä op­
pilaan tuntemuksiin siitä, saavatko he tukea opettajaltaan (r2 = 0,76). Opettajalta 
välittyvä suoritusorientaatio sen sijaan korreloi vahvan negatiivisesti opettajalta 
saatuun tukeen (r2 = 0,30), oppilaan oppimisorientaatioon ja opiskeluponnistelui­
hin. Oppilaan tuntemus siitä, että opettajalta välittyy suoritusorientaation mukaisia 
seikkoja, on yhteydessä myös oppilaan välttämisorientaation vahvuuteen (8.luokalla 
myös periksiantamiseen) sekä oppilaan tuntemuksiin siitä, että myös kotoa hänelle 
välittyy suoritusorientaation mukaisia toiveita.
Oppilaan käsitys siitä, että kotoa viestitään ja toivotaan oppimisorientaation mu­
kaisia asioita, korreloi vahvasti ja positiivisesti kotoa saatavan tuen kanssa (r2 = 0,42). 
Kotoa välittyvä oppimisorientaatio on positiivisesti yhteydessä myös oppilaan oppi­
misorientaatioon, opiskeluponnisteluihin ja matematiikan arvosanaan. Lisäksi sillä 
on positiivinen yhteys opettajalta ja vertaisryhmältä saatuun tukeen. Mitä vähemmän 
oppilas sen sijaan tuntee kotoa välittyvän oppimisorientaation mukaisia seikkoja, 
sitä vahvempaa on välttämisorientaatio ja periksiantamisen tunteet. Kotoa välittyvä 
suoritusorientaatio sen sijaan on positiivisesti yhteydessä oppilaan oman suoritus­
lähestymisorientaation vahvuuteen. On huomattava, että kokemuksella opettajalta 
välittyvästä suoritusorientaatiosta sen sijaan ei ole yhteyttä kumpaankaan oppilaan 
suoritusorientaatiotapaan. Vertaisryhmältä saatu tuki korreloi erityisesti 8.luokal­
la positiivisesti oppimisorientaation ja opiskeluponnistelujen kanssa ja se on ainoa 
muuttuja, joka korreloi tilastollisesti merkitsevästi sukupuolen kanssa: tytöt ovat ar­
vioineet saavansa kavereilta keskimäärin enemmän tukea kuin pojat.
Vastaavia tuloksia on saatu myös aiemmissa tutkimuksissa. Gonida, Voulala ja 
Kiosseoglou (2009) ovat mitanneet myös PALS­mittarilla oppilaiden (kreikkalaisten 
7.­ ja 9.­luokkalaisten) omia sekä opettajalta ja vanhemmilta välittyviä orientaatiota­
poja. Tuossa tutkimuksessa saadut korrelaatiot oppilaan omien tavoiteorientaatioiden 
(ei välttämisorientaatiota) ja kotoa ja opettajalta välittyvien orientaatioviestien välillä 
olivat hyvin pitkälle samanlaisia kuin tässä tutkimuksessa havaitut. Heillä kuitenkin 
vanhemmilta välittyvät suoritusorientaatio­odotukset korreloivat vahvemmin oppi­
laan oman suoritus­välttämisorientaation ja kodin oppimisorientaatioviestin kanssa, 
mutta sen sijaan nyt havaittua oppilaan kokemaa yhteyttä kodin suoritusorientaati­
on ja opettajan suoritusorientaation välillä ei Gonidan ja kumppaneiden tutkimuk­
sessa havaittu. 
Monissa tutkimuksissa on niin ikään havaittu selvä yhteys opettajalta välittyvän op­
pimisorientaation ja oppilaan oman oppimisorientaation välillä (Anderman & Midgley 
1997, Murayama & Elliot 2009, Polychroni, Hatzichristou & Sideridis 2012).  Opettajalta 
välittyvällä ja luokassa vallitsevalla oppimisorientaatiolla on havaittu (Polychroni ym. 
2012) olevan merkittävä vaikutus oppilaiden ja opettajan välisen positiivisen vuoro­
vaikutuksen lisääntymiseen; luokassa syntyi vähemmän riitatilanteita oppilaiden vä­
lille, mahdollisten riitatilanteiden selvittely oli helpompaa ja oppilaat kokivat myös 
kodin ja koulun väliset suhteet positiivisempina. Positiivinen yhteys opettajalta välit­
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tyvän oppimisorientaation ja matematiikan opiskeluun liittyvän pystyvyysuskon vä­
lillä on havaittu myös 4.­, 5.­ ja 6.­luokkalaisille tehdyssä tutkimuksessa (Fast, Lewis, 
Bryant, Bocian, Cardullo, Rettig, & Hammond 2010). Tuossa tutkimuksessa havait­
tiin niin ikään pystyvyysuskon korreloivan positiivisesti matematiikan suoritusten 
ja opettajalta saadun tuen kanssa. Samoin kuin nyt havaittu opettajalta saadun tuen 
ja opettajalta välittyvän oppimisorientaation välinen korrelaatio oli myös Fastin ja 
kumppaneiden tutkimuksessa vahva.
Samoin kuin tässä tutkimuksessa havaittiin, opettajalta välittyvällä suorituso­
rientaatiolla ei välttämättä ole yhteyttä oppilaan suoritusorientaatioon. Murayaman 
ja Elliotin (2009) tutkimuksessa 7.–12.­luokkalaisille japanilaisoppilaille tätä yhteyt­
tä ei havaittu, mutta luokassa vallitsevalla suoritusorientaatiolla oli negatiivinen yh­
teys oppilaan sisäiseen motivaatioon sekä oppimiseen liittyvään minäkäsitykseen. 
Yhteyttä luokassa vallitsevan ja oppilaan oman suoritusorientaation välillä ei havaittu 
myöskään kreikkalaisilla 10–12­vuotiailla oppilailla (Polychroni ym. 2012). Kyseisessä 
tutkimuksessa saatiin myös tulos, että oppimisorientoituneilla oppilailla niin oppi­
las­opettajasuhde, oppilas­oppilassuhteet kuin myös heidän kokemuksensa kodin ja 
koulun välisestä suhteesta olivat selvästi positiivisempia kuin suoritus­lähestymis­ 
tai suoritus­välttämisorientoituneilla oppilailla. Anderman ja Midgley (1997) sen si­
jaan ovat raportoineet kuudesluokkalaisilla (ensimmäinen vuosi yläkoulussa) mate­
matiikan opiskelussa positiivisen korrelaation – joskaan ei kovin vahvaa ­ oppilaan 
suoritusorientaation ja opettajalta välittyvään suoritusorientaation kanssa. Tuossa 
tutkimuksessa oppilaan kokemuksella opettajalta välittyvästä suoritusorientaatiosta 
oli myös samanlainen negatiivinen yhteys matematiikan arvosanaan kuin nyt saatu. 
Nyt saatu tulos kertoo myös, että oppilaat näyttävät omissa arvioissaan tekevän sel­
västi eron siinä, kumpaa painotusta he pääasiassa kokevat opettajan edustavan, op­
pimisorientaation vai suoritusorientaation mukaista, näiden kahden asian välillä on 
nimittäin vahva negatiivinen korrelaatio. Anderman ja Midgley (1997) ovat saaneet 
vastaavan tuloksen; oppilaiden arvioissa opettajalta välittyvät erilaiset painotukset 
olivat selvästi erillisiä.
Niemivirta (2002) on raportoinut vastaavia korrelaatioita suomalaisille 9.­luokka­
laisille (n = 143) tekemässään tutkimuksessa, jossa tarkastelussa mukana olivat myös 
matematiikan arvosanat. Tosin tuossa tutkimuksessa tavoiteorientaatioita ei kuiten­
kaan mitattu matematiikkaan liittyen, vaan yleensä kouluopiskelussa. Tulosten mu­
kaan nämä oppilaan yleiset tavoiteorientaatiot korreloivat matematiikan numeron 
kanssa heikommin kuin nyt mitatut nimenomaan matematiikkaan liittyvät orientaa­
tiot. Niemivirran tuloksissa kahden eri suoritusorientaatiokomponentin välinen kor­
relaatio on vahvempi kuin tässä tutkimuksessa mitattu, kun taas nyt matematiikan 
kontekstissa mitattujen oppimis­ ja välttämisorientaatioiden välillä on vahvempi nega­
tiivinen korrelaatio kuin Niemivirran yleisen oppimis­ ja välttämisorientaation välillä. 
5.5.2 Mitkä tekijät selittävät oppilaiden eri tavoiteorientaatioita
Regressioanalyysin avulla on pyritty löytämään tekijöitä, jotka selittävät yhtäältä 
oppilaiden erilaisia orientaatiotapoja 8. ja 9. luokan keväällä ja toisaalta suoriutumis­
ta peruskoulun matematiikassa. Suoritusta on mitattu sekä matematiikan 8. luokan 
kevään arvosanalla että 9. luokan kevään arvosanalla, joka on samalla peruskoulun 
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matematiikan päättöarvosana. Askeltavan regressioanalyysin avulla on aluksi et­
sitty mahdollisia regressiomalleja valitsemalla selitettäväksi muuttujaksi vuorotel­
len jokainen oppilaan tavoiteorientaatiotapa 8. luokan mittauksesta. Mahdollisiksi 
selittäviksi muuttujiksi on valittu opettajalta ja kotoa välittyvät erilaiset orientaa­
tiopainotukset sekä opettajalta, kotoa ja vertaisryhmältä saatu tuki. Mukaan tulleet 
selittäjät on esitetty taulukossa 23.
Taulukko 23. Oppilaiden erilaisia orientaatiotapoja 8. luokan mittauksessa selittävät muuttu-
jat ja niitä kuvaavia regressioanalyysin tunnuslukuja (n = 88).
B  β SE t R2 df F
Selitettävä muuttuja: 
oppilaan oppimisorientaatio 8. luokalla
Vertaisryhmän tuki 0,34 0,38 0,09 3,80** 0,14 1 14,40**
Selitettävä muuttuja: 
oppilaan suoritus-lähestymisorientaatio 8. luokalla
Kotoa välittyy suoritusorientaation 
mukaisia viestejä 
0,59 0,47 0,12 4,93** 0,22 1 24,34**
Selitettävä muuttuja: 
oppilaan välttämisorientaatio 8. luokalla
Opettajalta välittyy suoritusorientaati-
on mukaisia viestejä 
0,38 0,39 0,10 3,99** 0,11 1 10,71*
Vetaisryhmän tuki  –0,29  –0,31 0,09  –3,18* 0,20 2 10,96**
*p<0,05          **p< 0,01
Tuloksen mukaan kahdeksannen luokan keväällä oppilaan oppimisorientaatiota 
selittää ehkä hieman yllättäen vain vertaisryhmältä saatu tuki, sekin vain 14 % 
selitysasteella. Oppilaan suoritus­lähestymisorientaatiota selittää vain yksi teki­
jä, oppilaan kokemus kotoa välittyvistä suoritusorientaation mukaisista viesteistä, 
tämän selitysaste on 22 %. Oppilaan suoritus­välttämisorientaatiota ei selitä mi­
kään mukana olleista muuttujista. Sen sijaan välttämisorientaatiota selittää kaksi 
tekijää; oppilas on kahdeksannella luokalla sitä enemmän välttämisorientoitunut, 
mitä enemmän hän tuntee opettajan toiminnasta välittyvän suoritusorientaatioon 
liittyviä tekijöitä ja mitä vähemmän hän saa tukea vertaisryhmältä, siis luokkaka­
vereiltaan ja ystäviltään. Näiden yhteinen selitysaste on 20 %. Tuloksen perusteella 
näyttää siltä, että juuri kahdeksannella luokalla vertaisryhmältä saadulla tuella, 
tai sen puuttumisella, on vaikutusta oppilaan vallitsevaan tavoiteorientaatiotapaan 
matematiikan opiskelussa. 
Vastaava regressioanalyysi tehtynä 9. luokan mittauksesta kertoo, mitkä tekijät se­
littävät oppilaiden eri tavoiteorientaatioita peruskoulun päättövaiheessa. Mahdollisiksi 
selittäviksi muuttujiksi tässä on valittu sekä 8. että 9. luokan mittauksista opettajalta 
ja kotoa välittyvät erilaiset orientaatiopainotukset sekä opettajalta, kotoa ja kavereilta 
saatu tuki. Malliin mukaan tulleet selittäjät on esitetty taulukossa 24. 
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Taulukko 24. Oppilaiden erilaisia orientaatiotapoja 9. luokan mittauksessa selittävät muuttu-
jat ja niitä kuvaavia regressioanalyysin tunnuslukuja (n = 88).
B  β SE t R2 df F
Selitettävä muuttuja:  
oppilaan oppimisorientaatio 9. luokalla
Kotoa välittyy oppimisorientaation 
mukaisia viestejä (9.lk)
0,42 0,40 0,10 4,24** 0,20 1 21,70**
Kotoa välittyy suoritusorientaation 
mukaisia viestejä (9.lk)
0,26 0,22 0,11 2,34* 0,24 2 13,48**
Opettajalta välittyy oppimisorientaa-
tion mukaisia viestejä (9.lk)
0,20 0,22 0,09 2,27* 0,29 3 11,14**
Selitettävä muuttuja:  
oppilaan suoritus-lähestymisorientaatio 9 luokalla
Kotoa välittyy suoritusorientaation 
mukaisia viestejä (8.lk)
0,36 0,30 0,12 2,89** 0,17 1 17,37**
Kotoa välittyy suoritusorientaation 
mukaisia viestejä (9.lk)
0,33 0,26 0,13 2,49* 0,23 2 12,31**
Selitettävä muuttuja: 
oppilaan välttämisorientaatio 9. luokalla
Kotoa välittyy oppimisorientaation 
mukaisia viestejä (9.lk)
–0,31 –0,28 0,11 –2,78** 0,10 1 9,23**
Opettajalta välittyy suoritusorien-
taation mukaisia viestejä (8.lk)
0,24 0,22 0,11 2,16* 0,14 2 7,15**
Selitettävä muuttuja: 
oppilaan suoritus-välttämisorientaatio 9. luokalla
Kotoa välittyy oppimisorientaation 
mukaisia viestejä (9.lk)
–0,30 –0,26 0,12 –2,50* 0,07 1 6,26*
*p<0,05          **p< 0,01
Tuloksen mukaan oppilaan oppimisorientaatio on peruskoulun päättövaiheessa sitä 
vahvempi, mitä enemmän hän on yhdeksännen luokan aikana tuntenut niin opettajan 
kuin kotiväenkin viestivän sanoillaan ja toiminnallaan oppimisorientaation mukaisia 
asioita ja toiveita. Hieman yllättäen kuitenkin myös se, että oppilas on tuntenut koto­
na painotettavan samaan aikaan myös suoritusorientaatioon liittyviä tekijöitä, selittää 
9. luokan päättövaiheessa oppilaan omaa oppimisorientaatiota. Tuloksen voisi tulkita 
tarkoittavan, että kun oppilas kokee kotona ylipäätään huomioitavan hänen matema­
tiikan opiskelunsa; vanhemmat puhuvat siitä ja esittävät näkökantojaan tai toiveitaan 
– vaikka sitten kilpailua ja arvosanoja korostavasti – niin sillä näyttää olevan vaikutus­
ta oppimisorientaation vahvistumiseen. Nämä neljä tekijää selittävät oppilaan oppimi­
sorientaatiota yhteensä 29 % selitysasteella. Kahdeksannen luokan tuloksissa mukana 
ollut vertaisryhmältä saatu tuki ei enää nouse selittäjäksi tässä vaiheessa.    
Sen sijaan oppilaan suoritus­lähestymisorientaatiota selittää edelleen vain kotoa 
välittyvät suoritusorientaation mukaiset viestit. Tämä tekijä mitattuna niin kahdek­
sannella kuin yhdeksännelläkin luokalla selittää yhteensä 23 % tämän orientaatiotavan 
painottumista oppilaalla. Oppilas on peruskoulun päättövaiheessa sitä välttämisorien­
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toituneempi, mitä enemmän hän on kokenut opettajan välittävän suoritusorientaation 
mukaisia viestejä ja mitä vähemmän hän kokee kotoa saavansa puolestaan oppimi­
sorientaation mukaisia viestejä. Näiden tekijöiden yhteinen selitysaste on kuitenkin 
vain 14 %. Oppilaan suoritus­välttämisorientaatiota kuvaavassa mallissa on vain yksi 
selittäjä; suoritus­välttämisorientaatio vahvistuu sitä enemmän, mitä vähemmän op­
pilas kokee kodin välittävän oppimisorientaatioon liittyviä seikkoja, tosin selitysas­
te on vain 7 %.
Tässä saadut tulokset ovat osin yhteneväisiä Gonidan ja kumppaneiden (2009) saa­
mille tuloksille: myös kreikkalaisten nuorten oppimisorientaatiota ennustivat polku­
mallissa sekä vanhemmilta että opettajalta välittyvä oppimisorientaatio, suoritus­lä­
hestymisorientaatiota ennusti vain kodin suoritus­lähestymisorientaatio ja oppilaan 
suoritus­välttämisorientaatiota ennusti sekä kodista että opettajalta välittyvät suori­
tusorientaation mukaiset seikat.
Skaalvikin (1997) tutkimuksessa, jossa mitattiin erilaisia motivaatiotekijöitä 
6.­luokkalaisten matematiikan opiskelussa, regressioanalyysi on tehty toisinpäin 
kuin tässä, siinä on selvitetty, miten eri orientaatiotavat selittävät muita motivaa­
tiomuuttujia. Sen tuloksena oli, että suoriutumista matematiikan kokeessa selittivät 
positiivisesti oppilaan suoritus­lähestymisorientaatio (β­arvo = 0,18) ja negatiivises­
ti suoritus­välttämisorientaatio (β =–0.22). Pystyvyysuskoa matematiikan tehtävis­
sä selittivät positiivisesti oppimis­ ja suoritus­lähestymisorientaatiot (β = 0,25 ja β 
= 0,15), mutta suoritus­välttämisorientaatio negatiivisesti (β = –0,29). Matemaattista 
minäkuvaa selittivät positiivisesti suoritus­lähestymisorientaatio (β = 0,39 ja β = 0,15) 
ja negatiivisesti suoritus­välttämisorientaatio (β = –0,31) sekä välttämisorientaatio (β 
= –0,25). Vastaavasti matematiikka­ahdistusta selittivät suoritus­välttämis­ (β = 0,32) 
ja välttämisorientaatio (β = 0,15). Välttämisorientaatiolla oli myös vahva negatiivinen 
yhteys matematiikan opiskelun sisäiseen motivaatioon (β = –0.64). Tutkijoille yllä­
tykseksi vahvin selittäjä sisäiselle motivaatiolle oli suoritus­lähestymisorientaatio, 
eikä oppimisorientaatio. 
5.5.3 Mikä tekijät selittävät matematiikassa menestymistä
Matematiikan todistusarvosanojen yleinen kehitys yläkoulun aikana tässä tut­
kimuksessa mukana olleilla oppilailla on esitetty kuviossa 34 erikseen tytöillä 
ja pojilla. Tässä koulussa oppilaat saivat todistusarvosanat matematiikassa aina 
syys­ ja kevätlukukauden päättyessä. Kuviossa on mukana myös keskiarvo ala­
koulun päättyessä kuudennen luokan keväällä annetuista arvosanoista. Tuloksen 
mukaan tytöillä ja pojilla lähtötilanne on sama; kuudennen luokan keväällä eroja 
matematiikan arvosanojen keskiarvoissa ei ole. Sen jälkeen kehitys on molemmilla 
hämmästyttävän samanlaista kuitenkin niin, että tyttöjen arvosanojen keskiarvo 
on koko yläkoulun ajan lähes puoli numeroa suurempi kuin poikien keskiarvo. Ero 
tyttöjen ja poikien välillä on myös tilastollisesti merkitsevä (FG­G(4) = 8,51; p = 0,000; 
ηp
2 = 0,09), mutta efektikoko ei kuitenkaan ole kovin suuri. Kahdeksannen luokan 
kevät on aallonpohja; siinä oppilaiden matematiikan arvosanojen keskiarvot ovat 
alhaisimmillaan niin tytöillä kuin pojillakin.
144
Kuvio 34. Matematiikan todistusarvosanojen keskiarvojen kehitys yläkoulun aikana.
Regressioanalyysin avulla on etsitty muuttujia, jotka selittävät matematiikassa 
menestymistä asettamalla selitettäväksi muuttujaksi ensin 8. luokan kevään ma­
tematiikan todistusarvosana ja toiseksi 9. luokan keväällä saatu matematiikan 
päättöarvosana. Selittäjiksi on valittu teorian mukaiset konstruktiot: oppilaan tavoi­
teorientaatio, pystyvyysusko, opiskeluponnistelut, periksiantaminen, opettajalta ja 
kodista välittyvät tavoiteorientaatiot sekä kotoa, opettajalta ja vertaisryhmältä saatu 
tuki. Tulokset poikkeavat toisistaan eri vuosina, malli on esitetty taulukossa 25. 
Taulukko 25. Oppilaan matematiikassa menestymistä 8. ja 9. luokan keväällä selittävät muut-
tujat ja niitä kuvaavia regressioanalyysin tunnuslukuja.
B  β SE t R2 df F
Selitettävä muuttuja:  
matematiikassa menestyminen 8. luokan keväällä
Pystyvyysusko (8.lk) 0,73 0,46 0,15 5,01** 0,34 1 44,62**
Opettajalta välittyy suoritusorientaation mukaisia 
viestejä (8.lk)
–0,42 –0,27 0,13 –3,19** 0,39 2 27,96**
Oppilaan suoritus-lähestymisorientaatio (8.lk) 0,26 0,19 0,12 2,13* 0,43 3 20,93**
Selitettävä muuttuja: 
matematiikassa menestyminen 9. luokan keväällä
Oppilaan oppimisorientaatio (9.lk) 0,41 0,27 0,17 2,41* 0,34 1 44,36**
Pystyvyysusko (8.lk) 0,40 0,25 0,18 2,20* 0,40 2 28,00**
Opettajalta välittyy suoritusorientaation mukaisia 
viestejä (9.lk)
  –0,43  – 0,22 0,16  –2,69* 0,44 3 21,89**
Pystyvyysusko matema-tiikan tehtävissä (9.lk) 0,53 0,21 0,26 2,07* 0,47 4 18,12**
*p<0,05      **p< 0,01
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Kahdeksannen luokan keväällä oppilaan menestymistä matematiikassa selittää 
eniten oppilaan pystyvyysusko: niillä oppilailla, joilla usko omiin kykyihinsä on 
vahvempaa, myös matematiikan arvosanat ovat korkeimmat. Menestyminen mate­
matiikassa on sitä parempaa, mitä vähemmän oppilas kokee opettajansa lähettävän 
suoritusorientaatiota painottavia viestejä. Toisin sanoen alhaisempia matematiikan 
numeroita saavat oppilaat kokevat enemmän, että matematiikanopettaja vertailee 
oppilaita toisiinsa ja korostaa vain hyvien suoritusten ja kokeissa menestymisen 
tärkeyttä. Myös oppilaan suoritus­lähestymisorientaatio selittää tulosta omalta osal­
taan; näyttää siltä, että pyrkimys menestyä matematiikassa paremmin kuin muut 
saa oppilaat myös yrittämään enemmän ja sen seurauksena arvosanat paranevat. 
Yhteensä näiden kolmen tekijän selitysaste on 43 %. 
Oppilaan 9. luokan keväällä saamaa matematiikan päättöarvosanaa selittää sen si­
jaan eniten se, että oppilas on oppimisorientoitunut. Sen lisäksi menestymiseen mate­
matiikassa on edelleen vaikutusta sillä, miten vahva oppilaan pystyvyysusko on ollut 8. 
luokan keväällä ja myös sillä, miten vahva hänen pystyvyysuskonsa on matematiikan 
tehtävissä. Edelleen samoin kuin 8. luokalla, matematiikan numero on tässäkin sitä 
parempi, mitä vähemmän oppilas kokee opettajansa toiminnan viestivän suorituso­
rientaatioon liittyviä painotuksia. Näiden neljän tekijän yhteinen selitysaste on 47 %.
5.5.4 Tavoiteorientaatiossa tapahtuvien muutosten yhteys matematii-
kassa menestymiseen
Edellä (luku 5.1.7) oppilaat ryhmiteltiin neljään ryhmään sen mukaan, muuttuiko 
heidän tavoiteorientaationsa suotuisaan vai epäsuotuisaan suuntaan vai pysyikö se 
samanlaisena koko yläkoulun ajan. Seuraavaksi verrataan eri ryhmiin kuuluvien 
oppilaiden menestymistä matematiikassa yläkoulun aikana. Menestymistä kuvaavat 
seitsemän eri matematiikan todistusarvosanaa 6. luokan keväästä 9. luokan päät­
tönumeroon. Kuviossa 35 on esitetty matematiikan numeroiden kehitys erilaisissa 
tavoiteorientaation muutosryhmissä.
Kuvio 35. Matematiikan arvosanojen kehitys erilaisissa tavoiteorientaation muutosryhmissä. 
(Suluissa on mainittu, kuinka suuri osuus oppilaista kuului kuhunkin ryhmään.)
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Kaikilla ryhmillä kehitys on päällisin puolin samanlaista kuin edellä kuviossa 34, 
joka esitti tyttöjen ja poikien arvosanojen kehitystä, mutta erojakin ryhmien välillä 
on. Kaikissa ryhmissä oppilaiden matematiikan arvosanojen keskiarvot laskevat 6. 
luokan kevään arvioinnista ensimmäiseen yläkoulun arviointiin 7. luokan jouluna. 
Tämä on sikäli yllättävää, että pääasiassa 7. luokan syksyn asiasisällöt ovat alakou­
lun asioiden kertausta. Arvosanojen lasku selittyneekin uuden koulun mukanaan 
tuomilla tekijöillä; opettaja ja sen myötä työtavat vaihtuvat, luokkatoverit ovat pää­
osin vaihtuneet ja itse yläkouluun sopeutuminen saattaa viedä osansa oppilaan opis­
kelun resursseista. Myös vaatimustaso ja arviointikriteerit poikkeavat toisistaan ala­ 
ja yläkouluissa jonkin verran.
Sen ryhmän oppilailla, joilla tavoiteorientaatio pysyi suotuisana koko yläkoulun 
ajan, myös matematiikan numerot pysyvät koko ajan selvästi muita ryhmiä korkeam­
pina, keskiarvon vaihdellessa yhdeksän molemmin puolin. Näitä oppilaita oli 16 % 
tutkimusjoukon oppilaista. Niillä, joilla tavoiteorientaatio muuttuu suotuisampaan 
suuntaan (24 % oppilaista), matematiikan arvosanat pysyvät seitsemännen ja kah­
deksannen luokan ajan keskiarvoltaan 8 tuntumassa. Selvää notkahdusta heillä, ku­
ten ei suotuisan tavoiteorientaation oppilaillakaan, tapahdu 8. luokan keväällä. Tällä 
ryhmällä, joiden orientaatiotapa muuttuu suotuisammaksi, arvosanat nousevat yh­
deksännellä luokalla kaikista ryhmistä eniten. 
Oppilailla, joilla tavoiteorientaatio muuttuu epäsuotuisaan suuntaan (20 % oppilais­
ta), kehitys myös matematiikan numeroissa on jyrkästi laskeva. Muutos keskiarvossa 
on lähes kokonainen numero kuudennen luokan keväästä kahdeksannen luokan ke­
vääseen saakka, mutta se nousee kuitenkin yhdeksännellä luokalla hieman. Lopuilla 
40 prosentilla oppilaista orientaatio matematiikan opiskelua kohtaan on epäsuotui­
sa koko ajan ja myös heidän matematiikan todistusarvosanansa ovat koko yläkoulun 
ajan keskimäärin kaikkein alhaisimmat. Myös heillä numerot laskevat, mutta vasta 
kahdeksannen luokan aikana. Kaikissa ryhmissä arvosanat nousevat yhdeksännel­
lä luokalla. Jos selitystä tähän etsitään tässä tutkimuksessa selvitellyistä tekijöistä, 
niin tytöillä havaittu oppimisorientaation lisääntyminen 9. luokalla ja toisaalta opet­
tajan suoritusorientaation väheneminen saattavat vaikuttaa hieman. Mutta toki monet 
muutkin asiat vaikuttavat; yhdeksännellä luokalla oppilaat ovat jo kypsempiä opiske­
lemaan ja peruskoulun jälkeisillä opiskelupaikkatoiveilla on oma vaikutuksensa mo­
nien motivaatioon ja opiskeluahkeruuteen. Yhdeksännen luokan kevään arvosana on 
siis myös päättöarvosana, joten myös opettajien arvosteluperusteet ovat siinä hieman 
erilaiset kuin aiemmin annetuissa arvosanoissa. 
Toistettujen mittausten varianssianalyysi vahvistaa, että näiden neljän ryhmän 
välillä todella on tilastollisesti merkitsevä ero (F(3) = 14,50; p = 0,000; ηp
2 = 0,34). Niin 
ikään muutosta eri ajankohtien välillä on (F G­G(4) = 6,68; p = 0,000; ηp
2 = 0,07) ja muu­
tos ryhmien välillä ei ole samansuuntaista, vaan yhdysvaikutusta ryhmien ja mate­
matiikan numeroiden välillä on (FG­G (12) = 2,34; p = 0,007; ηp
2 = 0,08).
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5.5.5 Pystyvyysuskossa tapahtuvien muutosten yhteys matematiikassa 
menestymiseen
Oppilaat ryhmiteltiin aiemmin niin ikään neljään ryhmään (luku 5.2.5) sen mukaan, 
vahvistuivatko vai heikkenivätkö heidän pystyvyysuskonsa ja opiskeluponniste­
lunsa vai pysyivätkö ne koko yläkoulun ajan yhtä vahvoina tai yhtä heikkoina. Kun 
verrataan samalla tavalla heidän matematiikan arvosanojensa kehitystä yläkoulun 
aikana, saadaan kuviossa 36 esitetty tulos.
Kuvio 36. Matematiikan arvosanojen kehitys erilaisissa pystyvyysuskon muutosryhmissä. 
(Suluissa on mainittu, kuinka suuri osuus oppilaista kuului kuhunkin ryhmään.)
Tulos ei ole yhtä selkeä kuin se oli tavoiteorientaation muutosta kuvaavissa ryhmis­
sä. Vain yksi ryhmä erottuu selvästi muista; niillä oppilailla, joilla pystyvyysusko ja 
opiskeluponnistelut pysyvät vahvoina tai vähintään keskimääräisinä koko yläkou­
lun ajan, pysyvät myös matematiikan arvosanat korkeina, keskiarvon vaihdellessa 
8½ molemmin puolin. Tähän ryhmään kuului 40 % oppilaista. Seitsemännellä ja kah­
deksannella luokalla keskiarvo pysyy tällä ryhmällä varsin tasaisena ja nousee sel­
västi yhdeksännellä luokalla. Sillä ryhmällä, jolla pystyvyysusko ja opiskeluponnis­
telut vahvistuvat (18 % oppilaista), muutos matematiikan arvosanoissa ei kuitenkaan 
ole samalla tavalla vahvistuva: seitsemännellä ja kahdeksannella luokalla numerot 
laskevat, mutta nousevat kyllä heilläkin yhdeksännellä luokalla. Matematiikan arvo­
sanojen lasku on huomattava myös sillä ryhmällä, joilla usko omiin kykyihin ja sen 
ohella opiskeluponnistelut vähenevät (30 % oppilaista), vaikka heidän keskiarvonsa 
onkin 7. luokan ja 8. luokan syksyllä edellistä ryhmää korkeampi. Kuudennen luokan 
keväästä kahdeksannen luokan kevääseen ryhmän matematiikan arvosanojen kes­
kiarvo putoaa noin kokonaisella numerolla 8:sta lähes 7:ään. Tämä ryhmä on ainoa, 
jolla ei tapahdu myönteistä kehitystä matematiikan arvosanassa enää yhdeksän­
nen luokan keväällä. Tosin 9. luokan keväällä annettu numero onkin päättönumero, 
johon vaikuttavat myös aiemmat arvioinnit.  Niillä 10 prosentilla oppilaista, joilla 
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pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut pysyvät heikkoina koko ajan, matematiikan 
arvosanat vaihtelevat vuorotellen nousten ja laskien suunnilleen 7½ molemmin puo­
lin. Tällä ryhmällä numerot nousevat aina jokaisella kevätlukukaudella ja laskevat 
syyslukukaudella. 
Tässäkin muutos eri arviointiajankohtien välillä on tilastollisesti merkitsevää (FG­G 
(4) = 6,67; p = 0,000; ηp
2=0,07), samoin on ero myös ryhmien välillä (F(3) =7,43; p=0,000). 
Yhdysvaikutusta ryhmien ja matematiikan numeron välillä niin ikään on, eri ryhmil­
lä muutos ei siis ole samansuuntaista (FG­G(12)=2,83; p=0,001; ηp
2=0,09).
5.5.6 Yhteys tavoiteorientaatiomuutoksen ja pystyvyysuskon välillä
Edellä havaitut tulokset korrelaatioissa, regressioanalyysin selittäjissä ja erilaisia 
matematiikan arvosanoja saaneiden oppilaiden orientaatiotavassa ja pystyvyysus­
kossa ovat jo antaneet viitteitä siitä, että suotuisalla tavoiteorientaatiolla ja vahvalla 
uskolla omiin kykyihin on yhteyttä toisiinsa. Tutkimuksen oppilasmäärän ollessa 
vain 88, ristiintaulukointi ei ole hyvä tapa saada eroja näkyviin eivätkä χ2­testin eh­
dot täyty. Tuloksissa on kuitenkin havaittu selvä yhteys pystyvyysuskon, opiskelu­
ponnistelujen ja periksiantamisen välillä: pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut ovat 
osoittautuneet niin keskiarvotarkasteluissa kuin klusterianalyysin tuloksissakin 
kulkevan käsi kädessä ja hyvin samansuuntaisesti. Ja vastaavasti periksiantami­
nen on ollut niille molemmille käänteinen muuttuja. Teoreettisesti mielenkiintoista 
onkin kokeilla, voitaisiinko nämä kolme muuttujaa yhdistää yhdeksi muuttujaksi; 
voisiko löytyä yksi yhteinen latentti muuttuja. Analyysi on toteutettu rakenneyhtälö­
mallilla, konfirmatorisella faktorimallilla Mplus­ohjelman avulla. Analyysin tulok­
sena saatiin toimivat mallit kaikilla neljällä mittauskerralla. Yhdeksännen luokan 
mittauksen perusteella saatu malli on esitetty kuviossa 37. Kaikkien mallien esti­
maatit ja mallien hyvyyttä kuvaavat indeksit on esitetty liitteessä 19. Muodostuneelle 
latentille muuttujalle on annettu nimeksi pystyvyysusko-sinnikkyys, koska se ku­
vaa näiden kolmen tekijän yhdistelmää; pystyvyysuskoon yhdistyy sinnikkyyttä: 












Kuvio 37. Yhdeksännen luokan pystyvyysusko-sinnikkyys-faktorimalli. 
Tämän latentin muuttujan perusteella on muodostettu summamuuttuja, johon on laskettu 
yhteen oppilaiden pystyvyysuskoa, opiskeluponnisteluja ja periksiantamista kuvaavat 
arvot. Periksiantamisen arvot on muutettu käänteisiksi. Näin on saatu uusi muuttuja, joka 
voi saada yksittäisellä oppilaalla arvot 3–15. Kuviossa 38 on esitetty tämän pystyvyysusko-
sinnikkyyden yhteys oppilaan tavoiteorientaatiossa tapahtuviin muutoksiin.   
 
Kuvio 38. Oppilaan pystyvyysusko-sinnikkyyden yhteys tavoiteorientaatiossa tapahtuvaan 
muutokseen. (Suluissa on mainittu, kuinka suuri osuus oppilaista kuului kuhunkin 
ryhmään.) 
Tuloksen mukaan pystyvyysusko-sinnikkyyden ja tavoiteorientaatiossa tapahtuvan 
muutoksen välillä havaitaan selvä yhteys. Kaikilla ryhmillä pystyvyysusko-








Kuvio 37. Yhdeksännen luokan pystyvyysusko-sinnikkyys-faktorimalli.
Tämän latentin muuttujan perusteella on muodostettu summamuuttuja, johon on 
laskettu yhteen oppilaiden pystyvyysuskoa, opiskeluponnisteluja ja periksiantamis­
ta kuvaavat arvot. Periksiantamisen arvot on muutettu käänteisiksi. Näin on saa­
149
tu uusi muuttuja, joka voi saada yksittäisellä oppilaalla arvot 3–15. Kuviossa 38 on 
esitetty tämän pystyvyysusko-sinnikkyyden yhteys oppilaan tavoiteorientaatiossa 
tapahtuviin muutoksiin.  
Kuvio 38. Oppilaan pystyvyysusko-sinnikkyyden yhteys tavoiteorientaatiossa tapahtuvaan 
muutokseen. (Suluissa on mainittu, kuinka suuri osuus oppilaista kuului kuhunkin ryhmään.)
Tuloksen mukaan pystyvyysusko­sinnikkyyden ja tavoiteorientaatiossa tapahtuvan 
muutoksen välillä havaitaan selvä yhteys. Kaikilla ryhmillä pystyvyysusko­sinnik­
kyyspistemäärän keskiarvo laskee seitsemännen luokan aikana, mutta tämä tulos on 
odotettu; jo aiemmin on nähty pystyvyysuskon ja opiskeluponnistelujen vähenevän 
tällä välillä ja samaan aikaan periksiantamisen lisääntyvän. Mielenkiintoisimmat 
muutokset tapahtuvatkin kahdeksannen ja yhdeksännen luokan aikana. Niillä op­
pilailla, joilla tavoiteorientaatio pysyy suotuisana koko yläkoulun ajan, pystyvyys­
usko­sinnikkyyspistemäärän keskiarvo on korkein ja se kasvaa edelleen kahdek­
sannen ja yhdeksännen luokan aikana. Sillä ryhmällä, jossa tavoiteorientaatiotapa 
muuttuu suotuisampaan suuntaan, lasku pystyvyysusko­sinnikkyydessä on seitse­
männen luokan aikana kaikkein pienintä ja myös heillä muutos kahdeksannella ja 
yhdeksännellä luokalla on positiivista; samaan aikaan kun orientaatiotapa muut­
tuu suotuisampaan suuntaan, myös usko omiin kykyihin ja sinnikkyys lisääntyvät. 
Niillä oppilailla puolestaan, joilla orientaatiotapa muuttui epäsuotuisaan suuntaan 
tai pysyi epäsuotuisana koko yläkoulun ajan, myös usko omiin kykyihin ja sinnik­
kyys vähenevät koko ajan. Keskiarvot pystyvyysusko­sinnikkyydessä ovat koko 
kolmen vuoden ajan kaikkein alhaisimmat niillä oppilailla, joilla tavoiteorientaatio 
pysyi koko yläkouluajan epäsuotuisana. 
Näitä havaintoja tukee Pintrichin ja De Grootin (1990) itsesäätelyyn ja resurssi­
en hallintataitoihin liittyvät huomiot. Heidän mukaansa oppilaan yritteliäisyys, si­
toutuminen tavoitteisiin pyrkimisessä ja ne opiskelustrategiat, joita oppilas käyttää 
oppiakseen ja ymmärtääkseen, ovat kaikki yhteydessä oppilaan pystyvyysuskoon. 
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Vahvan pystyvyysuskon omaava oppilas pystyy käyttämään hyväkseen tehokkaita 
oppimisstrategioita ja ylipäätään kiinnostumaan opiskeltavista asioista (Pintrich & De 
Groot 1990.) Nämä kaikki ovat seikkoja, joita tarvitaan oppimisorientaation vahvis­
tumiseen. Pintrich (2000c) on saanut omassa pitkittäistutkimuksessaan (seuranta 8. 
luokan alusta 9. luokan loppuun) tuloksen, että niillä oppilailla, joilla sekä oppimis­ 
että suoritus­lähestymisorientaatio (hän ei mitannut suoritus­välttämisorientaatiota) 
olivat korkeat, myös pystyvyysusko oli vahvinta kaikilla mittauskerroilla. Vastaavasti 
pystyvyysusko oli alhaisin niillä oppilailla, joilla oppimisorientaatio oli heikko ja suo­
ritusorientaatio vahva. Täytyy kuitenkin taas huomata, että orientaatiota mitattiin 
yleisesti koulutyössä, ei erikseen matematiikassa. Matematiikan arvosanalla ei ollut 
merkitsevää yhteyttä näihin eri orientaatiotapoihin. 
Regressiomallilla on pyritty vielä löytämään mahdollisia selittäjiä uudelle, pys­
tyvyysusko­sinnikkyys­muuttujalle. Yksi toimiva malli löytyi: yhdeksännen luokan 
pystyvyysusko­sinnikkyyttä selittää kaksi mitattua muuttujaa, nimittäin sekä ko­
toa että opettajalta välittyvä oppimisorientaation mukainen toiminta ja sen mukaiset 













Kuvio 39. Latenttia muuttujaa pystyvyysusko-sinnikkyys selittävä regressiomalli 9. luokan 
mittauksessa. 
Mallia koskevat riittävyystarkastelut osoittivat mallin sopivan aineistoon erittäin hyvin:  
χ2(4, n = 88) = 4,863, p = 0.302; RMSEA = 0,05; CFI/TFI = 0,99 / 0,98; SRMR = 0,03 
(standardoitu malli). Kodin ja opettajan oppimisorientaatiokorostukset selittävät 
pystyvyysusko-sinnikkyyttä 26,7 %:n selitysasteella. Edellä todettiin, että oppilaan kokemus 
kotoa ja opettajalta välittyvistä oppimisorientaation mukaisista viesteistä selitti oppilaan 
omaa oppimisorientaatiota. Nyt saadun tuloksen mukaan nämä samat tekijät selittävät 
myös oppilaan pystyvyysusko-sinnikkyyttä. Tämä tulos vahvistaa myös edellä havaitun 
yhteyden oppilaan suotuisan tavoiteorientaation ja pystyvyysusko-sinnikkyyden välillä. 
 
5.5.7 Yhteenveto motivaatiorakenteiden välisistä yhteyksistä
Oppilaan matematiikan opiskeluun liittyvien erilaisten motivaatiotekijöiden välille voitiin 
löytää monia merkitseviä yhteyksiä. Oppilaan oppimisorientaatio korreloi positiivisesti 
monien myönteisten tekijöiden kanssa, kuten esimerkiksi oppilaan pystyvyysuskon, 
opiskeluponnisteluiden, matematiikan arvosanan ja sekä kotoa että opettajalta välittyvien 
oppimisorientaatioon painottuvien viestien ja kotoa ja opettajalta saadun tuen kanssa. Myös 
vertaisryhmän tuki selittää oppilaan oppimisorientaatiota, näin erityisesti kahdeksannella 
luokalla. Sen sijaan oppilaan oppimisorientaatio korreloi vahvan negatiivisesti 
välttämisorientaation ja periksiantamisen kanssa. Oppilaan suoritus-lähestymisorientaatio 
korreloi positiivisesti matematiikan arvosanan ja pystyvyysuskon kanssa ja sitä selittää se, 
että oppilas tuntee kotoa heijastuvan suorituksia ja vertailua painottavia seikkoja. Suoritus-
välttämisorientaatiolla puolestaan oli yhteys välttämisorientaatioon ja periksiantamiseen. 
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Kuvio 39. Latenttia muuttujaa pystyvyysusko-sinnikkyys selittävä regressiomalli 9. luokan 
mittauksessa.
Mallia koskevat riittävyystarkastelut osoittivat mallin sopivan aineistoon erittäin 
hyvin:  χ2(4, n = 88) = 4,863, p = 0.302; RMSEA = 0,05; CFI/TFI = 0,99 / 0,98; SRMR 
= 0,03 (standardoitu malli). Kodin ja opettajan oppimisorientaatiokorostukset se­
littävät pystyvyysusko­sinnikkyyttä 26,7 %:n selitysasteella. Edellä todettiin, että 
oppilaan kokemus kotoa ja opettajalta välittyvistä oppimisorientaation mukaisista 
viesteistä selitti oppilaan omaa oppimisorientaatiota. Nyt saadun tuloksen mukaan 
nämä samat tekijät selittävät myös oppilaan pystyvyysusko­sinnikkyyttä. Tämä tu­
l s vahvistaa myös edellä havaitun yhteyden ppilaan suotui an tavoiteorie taation 
ja pystyvyysusko­sin ikkyyden välillä.
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5.5.7 Yhteenveto motivaatiorakenteiden välisistä yhteyksistä
Oppilaan matematiikan opiskeluun liittyvien erilaisten motivaatiotekijöiden välille 
voitiin löytää monia merkitseviä yhteyksiä. Oppilaan oppimisorientaatio korreloi po­
sitiivisesti monien myönteisten tekijöiden kanssa, kuten esimerkiksi oppilaan pysty­
vyysuskon, opiskeluponnisteluiden, matematiikan arvosanan ja sekä kotoa että opet­
tajalta välittyvien oppimisorientaatioon painottuvien viestien ja kotoa ja opettajalta 
saadun tuen kanssa. Myös vertaisryhmän tuki selittää oppilaan oppimisorientaatio­
ta, näin erityisesti kahdeksannella luokalla. Sen sijaan oppilaan oppimisorientaa­
tio korreloi vahvan negatiivisesti välttämisorientaation ja periksiantamisen kanssa. 
Oppilaan suoritus­lähestymisorientaatio korreloi positiivisesti matematiikan arvosa­
nan ja pystyvyysuskon kanssa ja sitä selittää se, että oppilas tuntee kotoa heijastuvan 
suorituksia ja vertailua painottavia seikkoja. Suoritus­välttämisorientaatiolla puo­
lestaan oli yhteys välttämisorientaatioon ja periksiantamiseen. Välttämisorientaatio 
on epäsuotuisa orientaatiotapa, jolla on yhteys periksiantamiseen ja tunteeseen siitä, 
että opettajalta välittyy suoritusorientaation mukaisia viestejä. Jos oppilaan välttä­
misorientaatio on vahvaa, niin silloin pystyvyysusko, opiskeluponnistelut ja mate­
matiikan arvosana ovat alhaiset, oppilas ei tunne saavansa tukea kavereiltaan eikä 
hän tunne kotoa välittyvän oppimisorientaatioon liittyviä asioita. Pystyvyysusko ja 
opiskeluponnistelut liittyvät vahvasti toisiinsa ja niillä on positiivinen yhteys mate­
matiikan arvosanaan. Opiskeluponnistelut ovat positiivisesti yhteydessä myös opet­
tajalta saatuun tukeen ja niin opettajalta kuin kotoakin välittyviin oppimisorientaa­
tion mukaisiin käsityksiin. 
Matematiikan arvosanaa selittää käänteisesti myös opettajalta välittyvä suoritu­
sorientaatio; niillä oppilailla, jotka tuntevat opettajan painottavan enemmän suori­
tuksia ja vertailevan oppilaita toisiinsa, myös matematiikan arvosanat ovat alhaisem­
mat. Oppilailla, joilla tavoiteorientaatio oli koko yläkouluajan suotuisa tai se muuttui 
suotuisaan suuntaan, myös matematiikan arvosanat olivat korkeimmat. Vastaavasti 
arvosanat olivat alhaisimmat niillä oppilailla, joilla tavoiteorientaatio oli epäsuotui­
sa. Oppilailla, joilla pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut pysyivät vahvoina, myös 
matematiikan arvosanat olivat korkeimmat. 
Suotuisa kehitys tavoiteorientaatiossa oli myös yhteydessä vahvaan pystyvyysusko­
sinnikkyyteen. Suotuisan orientaatiotavan myötä myös pystyvyysusko yläkoulun ai­
kana vahvistuu ja vastaavasti orientaatiotavan muuttuessa epäsuotuisaksi myös usko 
omiin kykyihin ja sinnikkyys heikkenevät jopa koko yläkoulun ajan.  
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6 Pohdintaa ja tulosten 
tarkastelua
Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, kuinka oppilaiden motivaatio rakentuu ma­
tematiikan opiskelussa kolmen yläkouluvuoden aikana. Tutkimuksessa on selvitetty, 
millaisia muutoksia oppilaiden erilaisissa tavoiteorientaatioissa, pystyvyysuskossa 
ja siihen liittyvissä tekijöissä tapahtuu yläkoulun aikana sekä sitä, millaisia yhte­
yksiä näillä oppilaiden motivaatiota säätelevillä tekijöillä on toisiinsa ja oppilaan 
matematiikan arvosanoihin. Lisäksi on selvitetty, millaisia tavoiteorientaatiotapoja 
vuorovaikutustilanteet opettajan ja vanhempien kanssa oppilaille välittävät, onko 
niillä yhteyttä oppilaan omaan tavoiteorientaatioon ja tuntevatko oppilaat saavansa 
tukea matematiikan opiskelulleen opettajalta, kotoaan ja vertaisiltaan.
Tutkimuksen tulokset osoittavat, että oppilailla todella esiintyy erilaisia tapoja 
orientoitua matematiikan opiskeluun ja osalla oppilaista näissä orientaatiotavoissa 
tapahtuu yläkoulun aikana oppimisen kannalta suotuisia tai epäsuotuisia muutoksia. 
Samoin oppilaan pystyvyysusko ja sinnikkyys, jolla hän paneutuu opiskeluunsa, voi 
kolmen vuoden aikana vahvistua tai heikentyä. Aiempia tutkimuksia täydentävä uusi 
tulos on, että matematiikan opiskelussa oppilaan pystyvyysusko, opiskeluponniste­
lut ja periksiantamattomuuden tunteet voitiin yhdistää pystyvyysusko-sinnikkyydeksi. 
Tällä voitiin osoittaa olevan yhteyksiä niin oppilaan tavoiteorientaatioon kuin me­
nestymiseen matematiikassa. Aikuisilta ja vertaisryhmältä saadulla palautteella on 
vaikutusta oppilaan motivaation rakentumiseen matematiikan opiskelussa. Aiempaa 
teoriaa vahvistava tulos oli, että sekä kotoa että opettajalta välittyvä oppimisorien­
taatio on yhteydessä oppilaan oppimisorientaatioon. Uusi havainto sen sijaan on, että 
opettajalta välittyvä suoritusorientaatio oli yhteydessä oppilaan välttämisorientaati­
oon. Seuraavassa pohditaan tarkemmin nyt saatuja tuloksia.
6.1 M U U TO K S E T O PPI L A I D E N TAVO I T E O R I E N TA AT I O I SSA
Tässä tutkimuksessa ensimmäisenä tutkimuskysymyksenä oli selvittää sitä, millai­
sia tavoiteorientaatioita matematiikan opiskelussa oppilailla on yläkoulun alussa, 
millaisia muutoksia niissä tapahtuu peruskoulun loppuun mennessä, millaisiin ryh­
miin oppilaat jakaantuvat tavoiteorientaatioprofiilinsa perusteella ja miten pysyviä 
kyseiset tavoiteorientaatioprofiilit ovat. Lisäksi tutkittiin sitä, millaisia eroja oppi­
laan tavoiteorientaatioissa havaitaan tyttöjen ja poikien välillä. 
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Tässä tutkimuksessa oppilaan motivoituneisuutta matematiikan opiskeluun tar­
kastellaan hyödyntämällä tavoiteorientaatioteoriaa. Kyseinen teoria on kehitetty ni­
menomaan selittämään oppimissuorituksiin ja saavutuksiin liittyvää käyttäytymis­
tä, oppilaiden oppimista ja heidän suorituksiaan koulun teoreettisissa oppiaineissa ja 
tehtävissä (Pintrich & Schunk 2002). Tavoiteorientaatiolla tarkoitetaan oppilaan yleistä 
orientoitumistapaa, se kuvaa sitä, millä tavoin oppilas yleisesti ottaen suuntautuu suo­
ritus­ tai oppimistilanteisiin ja minkälaisia tavoitteita, tuloksia tai niiden seurauksia 
oppilas suosii (Murphy & Alexander 2000; Niemivirta 2000). Aiemmissa tutkimuk­
sissa on huomattu (Niemivirta 2000), että eri tavoin orientoituneet oppilaat eroavat 
toisistaan siinä, miten he arvioivat itseään oppilaina, miten he kokevat erilaiset suo­
ritustilanteet sekä miten he suoriutuvat yksittäisissä tehtävissä ja koulussa yleensä.
Käsillä olevassa tutkimuksessa on tarkastelun kohteeksi valittu neljä erilaista op­
pilaan tavoiteorientaatiotapaa; oppimisorientaatio, suoritus­lähestymisorientaatio, 
suoritus­välttämisorientaatio sekä välttämisorientaatio. Aiemmin on todettu, että 
näiden erilaisten orientaatiotapojen mukaan toimivat oppilaat todella suuntautuvat 
opiskeluunsa eri tavoin (Elliot & Dweck 1988; Meece ym. 1988; Ames 1992a; Skaalvik 
1997; Elliot & Church 1997; Niemivirta 1997; Murphy & Alexander 2000; Jarvis & Seifert 
2002).  Oppimisorientoitunut oppilas pyrkii aktiivisesti oppimaan uusia asioita, hän 
haluaa ymmärtää opittavat asiat, eikä vain muistaa niitä ulkoa. Hän haluaa vali­
ta myös haastavia tehtäviä ja pohdiskella, hän on yritteliäs ja toiminnan päämäärä 
on oppimisessa. Tässä tutkimuksessa käytetään oppimisorientaatio käsitettä, vaikka 
käsitteitä learning goal, mastery goal ja task goal on suomennettu myös esimerkiksi 
tehtävä­ tai hallintaorientaatioksi. Käsite oppimisorientaatio kuvaa osuvammin juu­
ri ymmärtämistä, oppimista ja asioiden kokonaisvaltaista hallintaa, kun esimerkiksi 
tehtäväorientaatio voidaan ymmärtää suppeammin vain matematiikan tehtäviin liit­
tyvään oppimiseen ja ymmärtämiseen. 
Oppilaan tavoiteorientaatio on suoritus­lähestymisorientaation mukainen silloin, 
kun hän haluaa erityisesti näyttää taitonsa ja osaamisensa muille tai miellyttää opet­
tajaa. Hän vertaa suorituksiaan muiden oppilaiden suorituksiin ja haluaa menestyä, 
koska se tuo mukanaan sosiaalista arvostusta ja sen myötä myönteisiä tuntemuksia: 
”Erityisen hyvältä tuntuu se, kun onnistun paremmin kuin muut”. Sen sijaan suoritus­
välttämisorientoitunut oppilas työskentelee pikemminkin siksi, että näin voi välttyä 
saamasta huonoja arviointeja ja negatiivisia tuloksia. Tällainen oppilas tekee töitä, 
ettei vaan näyttäisi muiden silmissä ”tyhmältä” ja on huolissaan siitä, että muut voivat 
nähdä hänen tekevän virheitä. Suoritusorientoituneilla oppilailla toiminnan päämää­
rä on siis itsessä, ei niinkään opiskeltavassa asiassa. Välttämisorientaatiossa oppilaan 
toiminnan päämääränä on saada työ tehdyksi mahdollisimman vähillä ponnisteluilla. 
Hän välttelee haastavia tilanteita tai tilanteita, jotka alistavat arvioinnille tai sosiaa­
liselle vertailulle ja hän saattaa tuntea itsensä kyvyttömämmäksi muihin verrattuna. 
Kyseessä voi myös olla oppilas, jota opiskelu ja suorittaminen eivät yksinkertaisesti 
kiinnosta tai joka ei kerta kaikkiaan halua tehdä mitään ylimääräistä ja jonka kiin­
nostuksen kohteet voivat pääosin olla koulutyön ulkopuolella. Välttämisorientaatio 
voi myös olla eräs tapa ilmaista negatiivisia asenteita koulutyötä tai opettajaa kohtaan. 
(Elliot & Dweck 1988; Meece ym. 1988; Ames 1992a; Skaalvik 1997; Elliot & Church 
1997; Niemivirta 1997; Murphy & Alexander 2000; Jarvis & Seifert 2002.)
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Osassa tutkimuksia (Pintrich 2000a, 2000b; Elliot & McGregor 2001; Régner, Loose 
& Dumas 2009) myös oppimisorientaatio on jaettu kahteen ulottuvuuteen; lähestymis­ 
ja välttämiskomponentteihin. Niissä oppimis­lähestymisorientoituneeksi (mastery-
approach) on määritelty oppilas, joka haluaa oppia ja ymmärtää siksi, että hän haluaa 
parantaa omia suorituksiaan, haluaa edistyä, ymmärtää syvällä tavalla ja perin pohjin 
opiskeltavat asiat, hän haluaa oppia niin paljon kuin mahdollista ja kehittää omaa ky­
vykkyyttään. Sen sijaan oppimis­välttämisorientoitunut (mastery-avoidance) oppilas 
haluaa välttää sitä, että omat kyvyt eivät jäisi kehittymättä, hän ei halua ymmärtää 
väärin eikä olla väärässä. Hän on huolissaan siitä, että ei opi kaikkea sitä, mikä olisi 
mahdollista oppia; äärimmillään hän on perfektionisti, jonka tavoitteet ovat todella 
korkealla. Näiden välillä on osoitettu olevan eroja: esimerkiksi se, miten kyvykkääksi 
oppilaat tunsivat itsensä (perceived competence), korreloi positiivisesti oppimis­lähes­
tymisorientaatioon mutta negatiivisesti oppimis­välttämisorientaatioon (Régner ym. 
2009). Voidaan kuitenkin pohtia, kuinka paljon peruskouluikäisten oppilaiden joukos­
ta todella löytyisi oppimis­välttämisorientaatiota edustavia oppilaita. Suomalaisille 
oppilaille tehdyissä tutkimuksissa (Niemivirta 2002a; Tuominen­Soini, Salmela­Aro 
& Niemivirta  2008; 2011) on erotettu toisistaan oppimisorientaatio (mastery intrinsic 
/ learning orientation) ja saavutusorientaatio (mastery extrinsic / achievement orienta-
tion). Niemivirta (2002a) on kuitenkin huomauttanut, että tämän jaottelun käyttämi­
nen vaatii suuren tutkimusotoksen. Tässä tutkimuksessa on päädytty tarkastelemaan 
yhtä oppimisorientaatiotapaa, joka kuvaa oppilaita, jotka haluavat ymmärtää matema­
tiikkaa, oppia uutta ja joiden mielestä matematiikan oppiminen on mielenkiintoista.
Tämän tutkimuksen tuloksena havaittiin, että matematiikan opiskelussaan ylä­
koululaisten joukosta löytyy oppimisorientoituneita, suoritus­lähestymisorientoi­
tuneita, suoritus­välttämisorientoituneita ja välttämisorientoituneita oppilaita. 
Oppimisorientaatiota voidaan perustellusti pitää suotuisimpana ja toivottavimpana 
tässä tutkituista oppilaan orientaatiotavoista, kuvaahan se oppilaan pyrkimystä ym­
märtää, pohtia ja oppia matematiikassa opetettavia asioita. Oppimisorientaatiolla on 
todettu olevan muita tapoja selvemmin yhteys moniin positiivisiin opiskeluun liitty­
viin asioihin, kuten oppilaan uskoon omiin kykyihinsä (Pintrich 2000c; Friedel ym. 
2007), sinnikkyyteen ja haastavampiin tehtävävalintoihin (Elliot & Dweck 1988).  Nyt 
saatujen tulosten mukaan oppimisorientaatio oli vahvimmillaan heti seitsemännen 
luokan alussa (kaikkien oppilaiden keskiarvo 3,2) vähentyen merkitsevästi seitse­
männen luokan aikana (keskiarvo alimmillaan 2,9) ja vahvistuen – erityisesti tytöil­
lä – jälleen yhdeksännen luokan aikana. Ensimmäinen kysely oppilaille tehtiin, kun 
koulua oli käyty noin kaksi viikkoa. Tarkoitus oli, että näin saataisiin selville juuri nii­
tä oppilaan käsityksiä, joita hänelle on syntynyt alakoulussa kuuden vuoden aikana, 
eivätkä yläkoulun opettaja, kaverit tai omat suoritukset yläkoulussa ole vielä ehtineet 
niihin vaikuttaa. Kuitenkin yläkouluun siirtyessään oppilaat pohtivat paljonkin omaa 
opiskeluaan, selviytymistään ja voimavarojaan tässä uudessa tilanteessa (Pietarinen 
1999). On mahdollista, että monet oppilaat kokevat yläkouluun siirtymisen eräänlai­
sena uutena alkuna ja mahdollisuutena opiskella viimeiset peruskouluvuodet entistä 
ahkerammin. Tämä voi osaltaan selittää oppilaiden ilmaisemaa vahvempaa oppimi­
sorientaatiota yläkoulun alussa. Toisaalta yläkoulun alku on monille oppilaille myös 
hämmentävää aikaa monien uusien tilanteiden myötä. On siis olemassa se mahdolli­
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suus, että tuolloin kyselyyn vastatessaan oppilas on enemmän tai vähemmän taipu­
vainen sosiaalisesti suotaviin vastauksiin: ”Tällaisiako mielipiteitä minulta täällä odo-
tetaan?” Tutkijana toivon tietenkin, että näin ei ole tapahtunut, mutta opettajana olen 
taipuvainen uskomaan, että tämäntapainen ajattelu on voinut vaikuttaa tulokseen ai­
nakin jonkin verran. Tämä mahdollinen virhelähde olisi voitu välttää sillä, että en­
simmäinen mittaus olisi tehty kuudennen luokan keväällä, jolloin tulos olisi kertonut 
varmasti vain alakoulussa syntyneistä käsityksistä. Kuitenkin nyt havaittu oppimis­
orientaation väheneminen yläkoulun ensimmäisenä vuonna on todettu myös muis­
sa tutkimuksissa (Anderman & Midgley 1997; Anderman & Anderman 1999; Meece & 
Miller 2001) ja sitä voivat selittää myös monet muut tekijät, kuten opettajan toimin­
nasta välittyvät viestit, opettajalta saatu tuki, kodin tuki ja suhtautuminen, kaverien 
asenteet, luokan opiskeluilmapiiri ja matematiikan oppisisällöt. 
Tulosten mukaan suoritus­lähestymisorientaatio oli pojilla keskimäärin vahvem­
paa kuin tytöillä, erityisesti seitsemännellä luokalla (keskiarvo pojilla 3,0 ja tytöillä 
2,6). Tulos on samansuuntainen aiemmissa tutkimuksissa saatujen tulosten kanssa 
(Skaalvik & Skaalvik 2004; Greene ym. 1999). Yläkoulun alussa pojat siis haluavat 
tyttöjä enemmän menestyä paremmin kuin muut ja he haluavat, että heidän osaami­
sensa huomataan. Heille on tärkeää ratkaista sellaisia tehtäviä, joita muut eivät osaa 
tai saada kokeesta parempia arvosanoja kuin toiset. Osa pojista kokee koulusuori­
tukset mahdollisesti myös kilpailuna. Tämä orientaatiotapa kuitenkin väheni pojilla 
yläkoulun aikana; kahdeksannella ja yhdeksännellä luokalla sukupuolittaisia eroja 
ei enää ollut. Osaltaan syynä tähän voisi olla se, että nämä pojat huomasivat, että he 
eivät menestyneetkään niin hyvin kuin odottivat yläkoulussa menestyvänsä tai he 
kokivat, että opettaja ei huomannut riittävästi heidän osaamistaan.
Suoritus­välttämisorientoitunut oppilas on huolissaan siitä, mitä muut ajattelevat 
hänen vastauksistaan tai virheistään tai siitä, menestyykö hän matematiikassa niin 
hyvin kuin tahtoisi. Tällainen ajattelutapa on tämän tutkimuksen tulosten mukaan 
vahvimmillaan heti yläkoulun alussa (keskiarvo 2,5), mutta se vähenee merkittäväs­
ti jo seitsemännen luokan aikana ja edelleen kahdeksannella luokalla, ja pysyy tällä 
tasolla yläkoulun päätösvaiheeseen saakka (keskiarvo 1,8). Toisin sanoen suoritus­
välttämisorientaation mukainen ajattelutapa vähenee yläkoulun aikana. On ymmär­
rettävää, että aloittaessaan uudessa ryhmässä yläkoulussa osa oppilaista on huolissaan 
ja jopa peloissaan siitä, mitä muut hänestä ajattelevat ja tekeekö hän virheitä muiden 
nähden. Näyttäisi siltä, että kyseiset huolet vähenevät oppilaiden keskuudessa ylä­
koulun edetessä. Toisin sanoen oppilaat huomaavat, että väärin vastaamisesta ja vir­
heiden tekemisestä ei seuraa epämieluisaa palautetta, kuten naurua tai vähättelyä, 
vertaisryhmältä tai opettajalta. Tämä ajattelutapa osoittautui olevan tyypillisempää 
tytöille: heillä suoritus­välttämisorientaatio oli koko yläkoulun ajan poikia vahvempaa. 
Oppilaiden välttämisorientaatio ei juuri lisääntynyt eikä vähentynyt kolmen vuoden 
aikana. Pojat olivat kuitenkin jonkin verran välttämisorientoituneempia kuin tytöt. 
Pojat ovat siis ilmaisseet vahvemmin halunsa vältellä työtä vaativia tai hankalia teh­
täviä, he haluavat tyttöjä useammin ”mennä siitä, mistä aita on matalin”. 
Edellä on kuvattu eri tavoiteorientaatioiden muutosta yläkoulun aikana. Kuitenkin 
oppilaiden tavoiteorientaatiota oli perusteltua tarkastella syvällisemmin tavoiteorien­
taatioyhdistelminä, joissa eri orientaatiot painottuvat eri tavoin. Klusterianalyysin 
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tuloksena syntyi kolme toisistaan poikkeavaa profiiliryhmää: oppimissuuntautuneet, 
suoritus­välttämissuuntautuneet ja välttämissuuntautuneet. 
Tulosten mukaan oppimissuuntautuneisiin sijoittui noin 40 % oppilaista, heillä 
sekä oppimis­ että suoritus­lähestymisorientaatio olivat vahvempia kuin kaikilla op­
pilailla keskimäärin. Tähän ryhmään kuuluvien oppilaiden määrä oli alhaisimmil­
laan kahdeksannen luokan keväällä, syynä tähän oli nimenomaan pojilla tapahtunut 
selvä väheneminen kahdeksannen luokan aikana. Yhdeksännen luokan kevääseen 
mennessä oppimissuuntautuneiden osuus nousi takaisin sille tasolle, jolla se oli ollut 
seitsemännellä luokalla. Kahdeksas luokka on monille oppilaille kiihkeintä murrosiän 
myllerryksen aikaa ja tällöin opiskelu ei välttämättä onnistu parhaalla mahdollisella 
tavalla. Yhdeksännellä luokalla tilanne usein jo rauhoittuu ja monet pystyvät opiske­
lemaan ahkerammin ja parantamaan arvosanojaan peruskoulun päättötodistuksen 
häämöttäessä jo lähempänä. Tosin aiemmin on huomattu (Pintrich 2000c), että ne­
kään oppilaat, joilla sekä oppimis­ että suoritusorientaatio koulutyössä olivat vahvoja, 
eivät välttämättä olleet muita kiinnostuneempia matematiikan opiskelusta, mutta he 
kuitenkin pitivät matematiikkaa tärkeänä ja itselleen hyödyllisempänä oppiaineena 
kuin muut, ja tämä sai heidät opiskelemaan sitä ahkerammin. 
Profiililtaan suoritus­välttämisorientoituneita oppilaita oli kaikissa mittauksissa 
oppilaista noin neljännes ja niitä, joilla hallitsevana oli pelkästään välttämisorien­
taatio, oli kaikista oppilaista noin kolmasosa. Tulos siitä, että huomattavalla osalla 
oppilaista tavoiteorientaatioprofiilissa painottuu välttämisorientaatio, haastaa niin 
opettajat kuin opetussuunnitelman laatijatkin pohtimaan pedagogisia ratkaisuja ma­
tematiikan opetuksessa. Miten voimme motivoida ja millaisia oppisisältöjä tulisi olla 
tarjolla oppilaalle, joka ei halua oppia, ymmärtää ja työskennellä matematiikan teh­
tävien kimpussa tai ei halua kokeilla, miten hyviin suorituksiin hän voisi yltää, tai 
oppilaalle, joka tuntee, että matematiikka ei tarjoa hänelle mitään mielenkiintoista? 
Miller kumppaneineen (1996) on todennut, että vaikka tiedetään oppimisorientaati­
on monestakin syystä olevan tavoittelemisenarvoinen orientaatiotapa, niin tosiasia 
on, että kaikkia oppilaita ei saada kiinnostumaan ja innostumaan kaikista koulussa 
opiskeltavista asioista. Useimmilla oppilailla toki on asioita, joissa he haluavat kehit­
tää kykyjään ja joista he oikeasti ovat kiinnostuneita. Mutta kuitenkin he kohtaavat 
myös monia sellaisia asioita, joihin heillä puuttuu kiinnostusta ja joissa he eivät on­
nistu lisäämään taitojaan tai ymmärrystään. Näissä tilanteissa oppilasta voi kuitenkin 
motivoida tieto siitä, että hänelle on näistäkin asioista hyötyä tulevaisuudessa ja että 
kun hän nyt jaksaa panostaa myös häntä vähemmän kiinnostaviin asioihin, ne voivat 
myöhemmin auttaa häntä saavuttamaan haluamiaan tavoitteita. Ulkoinen motivaatio 
voi siis joskus vaikuttaa enemmän kuin sisäinen motivaatio. Näitä ulkoisia kannusti­
mia voivat olla mahdollisuus päästä tiettyyn kouluun tai tulevaisuudessa häämöttävä 
mahdollisuus parempipalkkaiseen työhön. (Miller ym. 1996.)
Nyt saatujen tulosten perusteella voidaan todeta myös, että oppilaan tavoiteorien­
taatioprofiili matematiikan opiskelussa voi yläkoulun aikana muuttua joko suotuisaan 
tai epäsuotuisaan suuntaan; muutosta tapahtui merkittävällä osalla tutkituista oppi­
laista. Tässä suotuisalla tavoiteorientaatiolla tarkoitetaan oppimissuuntautunutta pro­
fiilia ja epäsuotuisalla suoritus­välttämissuuntautunutta ja välttämissuuntautunutta 
profiiliryhmää. Orientaatiotavan on katsottu muuttuneen suotuisaan suuntaan, mikäli 
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aluksi suoritus­välttämis­ tai välttämissuuntautunut oppilas on muuttunut yläkoulun 
aikana pysyvästi oppimissuuntautuneeksi. Vastaavasti orientaatiotapa on muuttunut 
epäsuotuisaan suuntaan, mikäli alussa oppimissuuntautunut oppilas muuttui suoritus­
välttämis­ tai välttämissuuntautuneiksi. Koko ajan epäsuotuisa tavoiteorientaatio on 
oppilailla, jotka eivät sijoittuneet yhdessäkään mittauksessa oppimissuuntautunei­
siin tai sijoittuivat siihen korkeintaan yhden kerran (7.luokan kevään mittauksessa). 
Kehitystä suotuisampaan suuntaan pois suoritus­välttämis­ tai välttämisorientaati­
osta kohti oppimissuuntautumista tapahtui neljäsosalla ja toisaalta epäsuotuisampaan 
suuntaan poispäin oppimissuuntautuneesta viidesosalla oppilaista. Siitä, ovatko yksi­
lön tavoiteorientaatiot ajan kuluessa pysyviä vai voivatko ne muuttua, on tutkijoiden 
kesken ollut erilaisia tulkintoja. Tulokset ovat osoittaneet, että muutosta tapahtuu, jos 
kohta esimerkiksi osa erilaisista tavoiteorientaatiotavoista tai orientaatioprofiileista on 
osoittautunut myös vakaaksi ajan kuluessa (Fryer & Elliot 2007; Muis & Ordere 2009; 
Tuominen­Soini ym. 2011). Pintrich (2000a) on huomauttanut, että on mahdollista, että 
mittausajankohtana oppilaalla voivat olla korostuneena esimerkiksi jotkin oppimi­
sorientaatioon liittyvät seikat, mutta samaan aikaan hän voi painottaa myös joitakin 
suoritusorientaatioon liittyviä piirteitä. Tällöin oppilaan tavoiteorientaatio heijastelee 
tietynlaista yhdistelmää näistä molemmista tavoista. Ajan kuluessa jotkin käsitykset 
voivat pysyä muuttumattomina, toiset voivat nousta esiin ja toiset heikentyä ja näin 
tuottaa ajan myötä muuttuvan, kyseiselle oppilaalle yksilöllisen orientaatioprofiilin. 
Yksilö voi itse muuttaa tavoitteitaan tai ne voivat muuttua, koska ympäristössä vai­
kuttavat tekijät ovat eri tilanteissa erilaiset. Myös erilaisin interventioin on osoitettu, 
että muuttamalla esimerkiksi työtapoja, sisältöjä ja ohjeiden antoa oppitunneilla, on 
mahdollista saada oppilaat vaihtamaan tavoitteitaan ja niihin orientoitumista. Näin 
Pintrich painottaa sitä, että yksilöt voivat omaksua erilaisen orientaatiotavan eri ti­
lanteissa, vaikka silti oppilaalla voi olla taustalla hänelle ominainen, pysyvä orien­
taatiotapa, joka säilyy ajan ja tilanteen muutoksissa. (Pintrich 2000a.)  
Yhteenvetona voidaan sanoa, että yläkoulun oppilailla esiintyy erilaisia tavoiteo­
rientaatioita matematiikanopiskelukontekstissa. Tämä tukee aiempia tutkimustulok­
sia (Skaalvik 1997; Niemivirta 2004) siitä, että tässä tutkitut neljä tavoiteorientaatiota 
ovat toisistaan erillisiä ja että saman opetusryhmän oppilailla tämä motivaatiotekijä 
voi vaihdella suotuisasta oppimisorientaatiosta epäsuotuisaan välttämisorientaatioon. 
Tyttöjen ja poikien tuloksissa havaittiin eroja. Tytöillä oppimisorientaatio vahvistui 
viimeisenä peruskouluvuotena, kun pojilla se heikkeni. Tytöillä myös suoritus­vält­
tämisorientaatio oli koko yläkoulun ajan poikia vahvempaa. Pojilla sen sijaan suo­
ritus­lähestymisorientaatio oli seitsemännellä luokalla ja välttämisorientaatio koko 
yläkoulun ajan tyttöjä vahvempaa. Hieman yli puolella oppilaista tavoiteorientaatio­
profiili ei juuri muuttunut yläkoulun aikana, vaan pysyi koko ajan joko suotuisana tai 
epäsuotuisana. Toisaalta tämä tulos tarkoittaa, että myös huomattavalla osalla oppi­
laista tavoiteorientaatioprofiili muuttui, hieman useammin suotuisaan kuin epäsuo­
tuisaan suuntaan.
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6. 2 M U U TO K S E T O PPI L A I D E N PYS T Y V Y YS U S KO SSA
Tutkimuksen toisena tutkimuskysymyksenä oli saada selville, miten oppilaan ma­
tematiikan opiskeluun liittyvä pystyvyysusko, attribuutiotulkinnat ja resurssien 
hallintataidot ryhmittyvät pystyvyysuskoa ja opiskeluponnisteluja mittaaviksi teki­
jöiksi ja millaisia muutoksia niissä tapahtuu yläkoulun aikana. Toisaalta haluttiin 
selvittää sitä, millaisia profiiliryhmiä näiden tekijöiden pohjalta syntyy, miten pysy­
vää oppilaan tiettyyn ryhmään sijoittuminen yläkoulun aikana on ja millaisia eroja 
pystyvyysuskomuksissa ja opiskeluponnisteluissa havaitaan tyttöjen ja poikien vä­
lillä. Näiden lisäksi selvitettiin sitä, millainen on oppilaiden spesifinen pystyvyysus­
ko tietyissä matematiikan tehtävissä ja millaisia muutoksia siinä tapahtuu yläkoulun 
aikana.
 Pystyvyysuskolla tarkoitetaan Banduran (1986, 1997) määrittelemän käsitteen 
mukaisesti oppilaan uskoa omiin kykyihinsä suoriutua ja toimia matematiikan op­
pimistilanteissa ja tehtävissä. Toisin sanoen, mitä oppilas uskoo mahdolliseksi tehdä 
niillä kyvyillä, joita hänellä on.  Pystyvyysuskomukset ovat monin tavoin keskeisiä 
motivaation rakentumisessa: ne liittyvät yksilön itselleen määrittelemiin tavoitteisiin, 
yrittämisen määrään ja siihen, kuinka kauan ihminen jatkaa sinnikkäästi vaikeuksia 
kohdatessaan sekä siihen, kuinka hän lannistumatta sietää epäonnistumisia (Bandura 
1993,131). Tässä tutkimuksessa on laajennettu tarkastelua oppilaan pystyvyysuskon 
lisäksi myös oppilaan opiskeluponnisteluihin ja periksiantamisen tunteisiin matema­
tiikan opiskelussa. Tutkimuksen yhtenä keskeisenä tuloksena havaittiin, että nämä 
kolme ulottuvuutta ovat yhteydessä toisiinsa. Keskeisenä tuloksena havaittiin lisäk­
si, että oppilaan pystyvyysusko, opiskeluponnistelut ja periksiantamattomuus ma­
tematiikan opiskelussa kuvaavat pystyvyysusko-sinnikkyyttä eli sitä, miten vahvas­
ti oppilaat uskovat kykyihinsä oppia ja selviytyä matematiikan mukanaan tuomista 
haasteista ja siitä, miten lujasti he jaksavat yrittää ja ponnistella tavoitteidensa eteen. 
Tulosten mukaan pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut matematiikan opiskelus­
sa olivat vahvimmillaan heti seitsemännen luokan alussa, vähenivät seitsemännen 
luokan aikana, mutta eivät kahdeksannen ja yhdeksännen luokan aikana enää juuri 
muuttuneet – tosin pojilla opiskeluponnistelut vähenivät hieman viimeisenä perus­
kouluvuotena. Yläkoulun alusta kahdeksannen luokan kevääseen asti periksiantami­
nen lisääntyi hieman. Tätä edellä kuvattua trendiä voidaan osaltaan selittää oppilaan 
kokemilla muutoksilla yläkouluun siirryttäessä. Osa oppilaista voi kokea yläkoulun 
alun uutena mahdollisuutena, jolloin hänen pystyvyysuskomuksensa ovat vahvat ja 
hän toivoo ja uskoo selviytyvänsä hyvin tulevissa matematiikan opinnoissa. Toisaalta 
myös näissä pystyvyysuskoa, luovuttamista ja ponnisteluja mittaavissa kyselyn väit­
tämissä on osalla oppilaista saattanut ilmetä taipumusta sosiaalisesti suotaviin vasta­
uksiin. Seitsemännen luokan aikana opiskeluponnistelut vähenivät  enemmän kuin 
pystyvyysusko. Nyt saatu tulos pystyvyysuskon pysymisestä jokseenkin muuttumat­
tomana kahden viimeisen yläkouluvuoden aikana on samansuuntainen Friedelin ja 
kumppaneiden (2010) matematiikan opiskeluun liittyvän seurantatutkimuksen tu­
losten kanssa. 
Tytöillä opiskeluponnistelut, sinnikkyys ja yritteliäisyys olivat koko yläkoulun 
ajan vahvempia kuin pojilla. Poikien pystyvyysusko matematiikan opiskelussa oli hie­
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man vahvempaa kuin tyttöjen, ero ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevä. Myös 
spesifisessä pystyvyysuskossa ero poikien hyväksi oli vähäinen; vain yhdellä mitta­
uskerralla poikien pystyvyysuskon ero tyttöihin oli tilastollisesti merkitsevä. Tämä 
tulos on osin yhdenmukainen aiempien tutkimusten kanssa (Pintrich 2000c; Plenty 
& Heubeck 2013), joskin enemmän on raportoitu tuloksia, joissa matematiikan opis­
keluun liittyvä pystyvyysusko on todettu pojilla selvästi vahvemmaksi kuin tytöillä 
(Pintrich & De Groot 1990; Pajares & Miller 1994; Fredricks & Eccles 2002; Skaalvik 
& Skaalvik 2004; Fast ym. 2010). Skaalvik ja Skaalvik (2004) ovat selittäneet poikien 
vahvempaa uskoa omiin kykyihinsä sillä, että edelleen vallitsevien stereotyyppisen 
ajatusten takia pojilla on enemmän paineita menestyä matematiikassa, joka koetaan 
maskuliinisempana oppiaineena kuin esimerkiksi äidinkieli. Poikien pystyvyysusko 
on todettu vahvemmaksi, vaikka todellisia eroja matematiikan arvosanoissa ei poikien 
ja tyttöjen välillä olisi ollutkaan. Tässä tutkituista oppilaista tytöillä oli keskimäärin 
korkeammat arvosanat kuin pojilla. Ainakin osa siitä selittyy tyttöjen suuremmalla 
sinnikkyydellä, ahkeruudella ja yrittämisellä.
Profiilitarkastelussa oppilaat voitiin luokitella klusterianalyysin avulla kolmeen 
ryhmään: luovuttajiin, epävarmoihin ja luottavaisiin ahertajiin. Luovuttajilla pys­
tyvyysusko ja opiskeluponnistelut olivat keskimääräistä heikompia ja periksianta­
minen keskimääräistä vahvempaa, näiden oppilaiden osuus oli suurimmillaan kah­
deksannella luokalla. Pystyvyysuskoltaan ja opiskeluponnisteluiltaan epävarmojen 
oppilaiden osuus oli kaikissa mittauksissa suurin, ollen suurimmillaan seitsemän­
nen luokan keväällä. Luottavaisia ahertajia, joilla usko omiin kykyihinsä oli vahvaa 
ja jotka ponnistelivat ja pyrkivät tekemään parhaansa matematiikan opiskelussaan, 
oli sekä seitsemännen luokan alussa että yhdeksännen luokan lopussa noin 40 % op­
pilaista, mutta kahdeksannella luokalla heitä oli vain neljäsosa kaikista oppilaista.
Tulosten mukaan osalla oppilaista myös pystyvyysuskossa ja opiskeluponniste­
luissa tapahtui muutosta: noin viidesosalla oppilaista suunta oli vahvistuva ja vajaal­
la kolmasosalla oppilaista heikkenevä. Tasaisen vahvana tai keskimääräisenä koko 
yläkoulun ajan pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut pysyivät noin 40 %:lla oppilais­
ta ja koko ajan heikkoina noin 10 %:lla. Tämä tulos mukailee Plentyn ja Heubeckin 
(2013) saamia tuloksia. He ovat todenneet, että yksilöiden erilaiset motivaatioprofiilit 
antavat haastetta opettajille: siinä missä yksi opiskelija kaipaa vahvistusta luottaak­
seen enemmän kykyihinsä, toinen tarvitsee apua opintojen suunnittelussa ja kolmas 
keinoja vähentää koejännitystään. 
Myös muissa tutkimuksissa on osoitettu, että asenne matematiikan opiskelua koh­
taan voi muuttua myönteisemmäksi (Hannula 2002). Kun oppilas huomaa, että hän 
ymmärtää matematiikassa opetettua paremmin kuin aiemmin, hän alkaa myös pi­
tää siitä enemmän. Ja kun hän pitää ja kiinnostuu siitä, hän myös ymmärtää entistä 
paremmin, näin syntyy positiivinen oppimiskehä. Ymmärtämiskokemuksen myötä 
oppilaalla vahvistuu usko siihen, että hän voi oppia myös niitä asioita, jotka hänelle 
aiemmin ovat tuottaneet vaikeuksia. (Hannula 2002.) Suomalaisten lukiolaisten kä­
sityksiä omasta matematiikan opiskelustaan kartoittaneen tutkimuksen (Roesken, 
Hannula & Pehkonen 2011) mukaan opiskelijoiden käsitys omista kyvyistään oli vah­
vasti yhteydessä yrittämiseen ja ahkeraan työskentelyyn, matematiikasta nauttimiseen 
sekä luottamukseen siitä, että hän tulee menestymään matematiikassa. Yrittäminen 
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ja ahkera työskentely korreloivat niin ikään positiivisesti matematiikasta nauttimi­
sen tunteen kanssa. 
Matematiikan tehtäväspesifinen pystyvyysusko tämän tutkimuksen oppilasjou­
kossa lisääntyi kolmen vuoden aikana, kuitenkin tytöillä se väheni seitsemännen luo­
kan aikana ja pojilla pysyi seitsemännen luokan keväästä kahdeksannen luokan ke­
vääseen täsmälleen samana. Pojilla tämä spesifinen pystyysusko oli koko ajan tyttöjä 
vahvempi, erityisesti seitsemännen luokan mittauksissa. Viimeisessä mittauksessa 
päättöluokan keväällä pystyvyysusko oli vahvimmillaan, mutta tämä tulos herättää 
pieniä epäilyjä. Tämän mittauksen selvästi muita suurempi varmuus ratkaista teh­
tävät onnistuneesti saattaa kertoa osaltaan myös siitä, että samat tehtävät neljännel­
lä vastauskerralla tuntuivat oppilaista jo kovin tutuilta. Tämä on saattanut vaikuttaa 
myös arvioon kyvyistä ratkaista tehtävät. Tehtävät oikeiden ratkaisseiden oppilaiden 
määrä ei lisääntynyt yhtä voimakkaasti kuin oppilaan arvio kyvyistään ratkaista teh­
tävä, joskin myös oikeiden ratkaisujen osuus lisääntyi koko ajan mittauksesta toiseen. 
Tätä mahdollista virhetekijää olisi voinut välttää vaihtamalla tehtäviä hieman erilai­
siksi eri vuosien mittauksessa kuitenkin niin, että ne eivät vaikeustasoltaan olisi rat­
kaisevasti muuttuneet.
Yhteenvetona tutkimuksen tulosten perusteella voidaan todeta, että oppilaiden 
pystyvyysuskon, opiskeluponnistelujen ja periksiantamisen tunteiden perusteella 
oppilaat voidaan luokitella kolmeen ryhmään. Osalla oppilaista usko omiin kykyihin 
ja sen myötä opiskeluponnistelut ovat heikkoja, kun taas toisilla ne ovat selvästi vah­
vempia. Kuitenkin osalla oppilaista tapahtuu muutoksia yläkoulun aikana; on mah­
dollista, että usko omiin kykyihin vahvistuu, toisaalta osalla oppilaista se myös heik­
kenee. Myös tyttöjen ja poikien käsityksissä omista kyvyistään oli eroja. 
6. 3 O PPI L A I D E N TAVO I T E O R I E N TA AT I O I D E N JA 
PYS T Y V Y YS U S KO N Y H T E YS TO I S I I N SA S E K Ä M AT E M AT I I K A SSA 
M E N E S T YM I S E E N
Edellä on kuvattu tavoiteorientaation ja pystyvyysuskon rakentumista matematiikan 
opiskelussa yläkoulun aikana. On kuitenkin perusteltua tarkastella niiden välisiä yh­
teyksiä toisiinsa sekä yhteyksiä matematiikassa menestymiseen. Monissa aiemmissa 
tutkimuksissa on osoitettu, että tavoiteorientaatioilla on yhteys moniin opiskeluun 
ja motivaatioon liittyviin tekijöihin, kuten omiin kykyihin liittyviin uskomuksiin, 
onnistumiseen ja yrittämiseen (Pintrich 2000a; 2000c) sekä esimerkiksi tehokkaisiin 
opiskelumenetelmiin, siihen miten oppilaat vastaavat haasteisiin ja erilaisiin ongel­
matilanteisiin, miten kiinnostavana tai hyödyllisenä he matematiikkaa pitävät sekä 
matematiikan arvosanoihin (Skaalvik 1997; Elliot 1999; Niemivirta 1997; 2002a; Jarvis 
& Seifert 2002; Middleton, Kaplan & Midgley 2004; Friedel ym. 2007).
Tämän tutkimuksen tulokset vahvistavat aiemmissa tutkimuksissa tehtyjä ha­
vaintoja siitä, että niin suotuisalla tavoiteorientaatiolla kuin pystyvyysuskollakin on 
selvä yhteys matematiikassa menestymiseen ja että suotuisan tavoiteorientaation ja 
vahvan pystyvyysuskon välillä on olemassa selkeä positiivinen yhteys. Nyt saatujen 
tulosten mukaan niillä oppilailla, joilla pystyvyysusko pysyi vahvana koko yläkou­
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lun ajan, myös matematiikan arvosanat olivat selvästi korkeammat kuin oppilailla 
keskimäärin. Matematiikan arvosanat olivat keskimääräistä korkeammat myös niil­
lä oppilailla, joilla tavoiteorientaatio oli suotuisa tai joilla se muuttui suotuisampaan 
suuntaan yläkoulun aikana. Pintrich (2000c) on raportoinut käänteisesti, että niil­
lä oppilailla, joilla sekä oppimis­ että suoritusorientaatio olivat alhaiset, myös usko 
omiin kykyihin selviytyä matematiikasta oli alhaisin, he olivat vähiten kiinnostunei­
ta matematiikasta ja pitivät sen hyödyllisyyttä vähäisimpänä ja pyrkivät välttämään 
vaikeita ja haastavia tehtäviä.
Nyt saadut tulokset vahvistavat myös sen, että niillä oppilailla, joilla pystyvyys­
usko ja sinnikkyys matematiikan opiskelussa ovat vahvoja, myös tavoiteorientaatio 
on suotuisa. Vastaavasti niillä oppilailla, joilla usko omiin kykyihin ja sinnikkyys on 
vähäistä, myös tavoiteorientaatio on epäsuotuisa, usein välttämisorientaatioon pai­
nottunut.  Friedel kumppaneineen (2010) on havainnut vastaavasti, että oppilailla, 
joilla kuudennelta seitsemännelle luokalle siirryttäessä oma oppimisorientaatio li­
sääntyi, vahvistui myös pystyvyysusko matematiikassa. Myös Usher (2009) on saanut 
tuloksen, jonka mukaan vahva pystyvyysusko matematiikassa oli yhteydessä hyvään 
menestymiseen ja niillä, joilla usko omiin kykyihinsä oli heikompi, myös suorituk­
set olivat heikompia.
Tämän tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella edellä kuvattujen motivaatioteki­
jöiden välisiä yhteyksiä, eikä näiden tekijöiden välisiä kausaalisuhteita. Silti voidaan 
pohtia, millä tavoin esimerkiksi oppilaan suotuisa tavoiteorientaatio ja vahva pysty­
vyysusko kehittyvät suhteessa toisiinsa. Oppilailla, joilla matematiikka on alakoulus­
sa sujunut hyvin ja jotka ovat saaneet hyviä arvosanoja, voidaan olettaa myös uskon 
omiin kykyihinsä olevan yläkoulun alussa vahvaa. Onhan aiempien hyvien kokemus­
ten todettu olevan vahvin pystyvyysuskoa lisäävä tekijä (Bandura 1997). Samoin näillä 
oppilailla, jotka siirtyvät yläkouluun takanaan suotuisa matematiikan oppimispolku, 
muita todennäköisemmin myös suuntautumistapa matematiikan opiskeluun on oppi­
mis­ tai suoritus­lähestymisorientaation mukainen. Näyttää siltä, että suurella osalla 
näistä oppilaista tilanne jatkuu yläkoulussakin hyvänä; he ovat edelleen suotuisasti 
orientoituneita, uskovat omiin kykyihinsä ja ovat sinnikkäitä ja saavat aikaan hyviä 
suorituksia. Tässä tutkimuksessa orientaatiotavan muuttuminen suotuisaan suuntaan 
tarkoitti siis sitä, että nämä oppilaat ovat siirtyneet joko välttämisorientaatiota tai 
suoritus­välttämisorientaatiota painottavasta tavasta oppimis­ ja jonkin verran myös 
suoritus­lähestymisorientoituneiksi. He ovat yläkoulun aikana alkaneet kiinnostua 
matematiikasta enemmän, opiskelevat sitä mielellään, haluavat oppia uutta ja saada 
aikaan hyviä tuloksia. Tämä kehitys näkyy samaan aikaan parantuvina matematiikan 
arvosanoina ja myös pystyvyysuskon vahvistumisena. On mahdollista, että oppilaan 
”yllättävä” arvosanojen paraneminen vaikka kahdessa peräkkäisessä kokeessa – esi­
merkiksi kotoa saadun tuen, tukiopetuksen tai kavereiden kanssa yhdessä opiskelun 
avulla – voivat lisätä paitsi uskoa omiin kykyihin, myös innostusta oppia lisää ja sen 
myötä kohti suotuisampaa orientaatiotapaa. 
Nyt saadun tuloksen mukaan on myös mahdollista, että haitallinen orientaatiotapa, 
jossa oppilas pelkää tekevänsä virheitä ja on huolissaan siitä, mitä muut hänen suori­
tuksistaan ajattelevat, voi yläkoulun aikana selvästi vähentyä. Opettaja, joka rohkaisee 
siihen, että virheitä saa tehdä ja vääriä vastauksia saa antaa ja joka ei salli epäsuo­
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tuisaa käyttäytymistä muiden oppilaiden taholta, on osaltaan ohjaamassa oppilasta 
kohti suotuisampaa orientaatiotapaa. Osaltaan myös ryhmädynamiikkaan liittyvät 
asiat vaikuttavat: sitä mukaa, kun opetusryhmä tulee tutummaksi ja oppimistilanteet 
koetaan turvallisiksi, myös virheiden tekemisen ja epäonnistumisen pelko vähenee.
Tutkimuksessa havaittiin, että oppilaan tavoiteorientaatio ja pystyvyysusko selit­
tävät oppilaan menestymistä matematiikassa. Regressioanalyysin tulosten mukaan 
oppilaan matematiikan arvosana on sitä parempi, mitä vahvempi pystyvyysusko op­
pilaalla on; pelkästään sen selitysaste on 34 %. Kahdeksannella luokalla hyvän me­
nestyksen selittäjänä oli myös oppilaan suoritus­lähestymisorientaatio, yhdeksännellä 
luokalla oppimisorientaatio. Näyttää siltä, että suoritus­lähestymisorientaatioon liit­
tyvä pyrkimys menestyä muita paremmin myös tuottaa tulosta, samoin kuin oppimi­
sorientaation mukainen kiinnostus asioihin, halu ymmärtää ja pohdiskella. Myös op­
pilaan kokemus opettajalta välittyvästä tavoiteorientaatiosta selittää matematiikassa 
menestymistä. Yhteensä pystyvyysuskon, oppimisorientaation, spesifisen pystyvyys­
uskon ja sen, että opettajalta ei välity suoritusorientaation mukaisia viestejä (ks. lisää 
luku 6.4.1) selitysaste päättöluokan keväällä on 47 %. Vuoden 2003 PISA­tutkimuksessa 
havaittiin niin ikään, että yhdeksäsluokkalaisten matematiikkaan liittyvät asenne­ ja 
motivaatiotekijät ovat vahvasti sidoksissa toisiinsa. Oppilaiden luottamuksella selviy­
tyä tietyistä matematiikan tehtävistä, siis tehtäviin liittyvällä pystyvyysuskolla, oli 
selvästi positiivinen yhteys matematiikan minäkäsitykseen, matematiikkaa kohtaan 
tunnettuun kiinnostukseen sekä ulkoiseen motivaatioon, kun taas selvä negatiivi­
nen yhteys matematiikka­ahdistuneisuuteen (Kupari 2007). Regressiomallissa nämä 
samat tekijät selittivät tehtäviin liittyvää pystyvyysuskoa 48 %. Luottamus tehtävistä 
selviytymiseen oli myös hyvin voimakkaasti yhteydessä matematiikan suoritustasoon 
– enemmän kuin esimerkiksi matematiikan minäkäsitys. Oppilaista, joilla tehtäviin 
liittyvä pystyvyysusko oli kaikkein vahvinta (ylin viidennes kaikista oppilaista), oli 
poikia 70 % ja tyttöjä 30 %. Heillä kodin sosioekonominen status oli otoksen keskiarvoa 
korkeampi, omat koulutusodotukset olivat keskimääräistä korkeammat, matematii­
kan minäkäsitys ja ulkoinen motivaatio olivat huomattavasti otoksen keskitason ylä­
puolella, sen sijaan kotitehtävien tekemiseen he käyttivät saman verran aikaa kuin 
otoksen oppilaat keskimäärin. (Kupari 2007.) 
Tuoreessa suomalaistutkimuksessa (Hannula & Laakso 2011) on todettu, että op­
pilaiden matematiikan opiskeluun liittyvä luottamus omiin kykyihinsä ja menestymi­
sen odotukset olivat vahvemmin yhteydessä oppimis­ ja eri suoritusorientaatiotapoi­
hin 8. luokalla kuin 4. luokalla. Samoin oppimisorientaation positiiviset korrelaatiot 
sekä suoritus­lähestymisorientaatioon että suoritus­välttämisorientaatioon olivat sel­
västi vahvempia 8.­luokkalaisilla kuin 4.­luokkalaisilla. Tutkijat selittävät tätä sillä, 
että kahdeksannella luokalla oppilaat ovat muodostaneet jo selkeämmin oman käsi­
tyksensä matematiikasta ja itsestään matematiikan osaajina, kun neljäsluokkalaisil­
la nämä käsitykset (ja osin ehkä myös taito ymmärtää ja vastata kyselyyn) ovat vielä 
kehittymässä.
Tässä tutkimuksessa on käytetty matematiikan osaamisen mittarina matematiikan 
todistusarvosanoja. Erikseen tutkimusta varten laadittu testi olisi varmasti kaikille 
vastaajille samanlainen, jolloin tuloksen voi odottaa kertovan todellisista eroista op­
pilaiden osaamisessa. Kuitenkin tällainen testi jää helposti jo käytännön toteutuksen 
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takia sisällöltään suppeaksi ja sen tulos kertoo osaamisesta vain kyseisissä tehtävissä, 
jolloin tehtävien valinta on haastava tehtävä. Tässä tutkimuksessa valittiin todistuk­
sen arvosanat kuvaamaan oppilaan matematiikan osaamista. Tarkasteluun saatiin 
matematiikan arvosanoja koko seurantajaksolta, kaikilta vuosiluokilta ja yhteensä 
seitsemältä arviointikerralta. Toisaalta todistusnumero ei kuitenkaan kerro puhtaas­
ti matematiikan osaamisesta eikä se ole pelkkä kokeiden keskiarvo. Koenumeroiden 
lisäksi siihen vaikuttavat oppilaan tuntiahkeruus, kotitehtävien tekeminen ja mate­
matiikkaa kohtaan osoitettu kiinnostus. Tämän perusteella voidaan tietenkin kysyä, 
kuinka validia on matematiikan arvosanan antaminen oppilaalle, koska tietty osa ar­
vioinnista on aina subjektiivista, opettajasta riippuvaa. Voidaan pohtia, miten hyvin 
kokeet mittaavat todellisia osaamisen eroja, ovatko arvosteluperusteet samanlaiset 
eri opettajilla ja muuttuvatko ne esimerkiksi eri vuosiluokilla. Urdan ja Midgley (2003) 
ovat pohtineet samaa asiaa ja todenneet, että opettajan arviointiin saattaa olla oma 
vaikutuksensa esimerkiksi oppilaan persoonalla ja käyttäytymisellä, työskentelyn 
täsmällisyydellä tai sen puutteella ja jopa poissaolojen määrällä. Kuitenkin, näistä 
mahdollisista virhelähteistä huolimatta voidaan mielestäni opettajien antamia arvo­
sanoja pitää varsin luotettavina matematiikan osaamisen mittareina. 
Yhteenvetona tutkimuksen tulosten perusteella voidaan sanoa, että oppilaan suo­
tuisa tai suotuisaan suuntaan muuttuva tavoiteorientaatio on selvästi yhteydessä vah­
vaan pystyvyysuskoon ja hyviin suorituksiin. Niillä oppilailla puolestaan, joilla ma­
tematiikan arvosanat ovat heikoimpia, myös tavoiteorientaatio on epäsuotuisa tai se 
muuttuu yläkoulun aikana epäsuotuisampaan suuntaan.
6.4 O PE T TA JA N , KO D I N  JA V E R TA I S RY H M Ä N Y H T E YS 
O PPI L A A N M O T I VA AT I O O N 
Koulut ja luokat ovat sosiaalisia ympäristöjä, joissa oppilaat rakentavat suhteita opet­
tajaan, läheisiin ystäviinsä ja muihin luokka­ ja koulukavereihin. Näillä suhteilla, 
joissa oppilas pyrkii kiinnittymään vertaisyhteisöihin ja osoittamaan kelpoisuuten­
sa, on aina oma vaikutuksensa myös oppilaan motivaatioon ja kouluhyvinvointiin 
(Urdan & Schoenfelder 2006). Myös tässä tutkimuksessa huomattiin, että opettajalla, 
vanhemmilla ja vertaisryhmällä on vaikutusta oppilaan motivaatioon matematiikan 
opiskelussa. Usher (2009) onkin huomauttanut, että niin opettajien kuin vanhem­
pienkin tulisi olla tarkkana, millaisia viestejä he lapsille lähettävät; heidän palaut­
teensa voivat jäädä lasten ja nuorten mieliin koko loppuelämän ajaksi ja muokata 
heidän käsityksiään itsestään matematiikan osaajana. 
6.4.1 Opettajalta välittyvän orientaatiotavan merkitys
Oppitunneilla opettajalta oppilaille välittyvä tietty orientaatiotapa (goal structure) 
syntyy yhdistelmänä opettajan puheesta, toiminnasta, suhtautumisesta oppilaisiin, 
työtavoista, säännöistä, arvioinnista ja muista pedagogisista käytännöistä. Aiempien 
tutkimusten mukaan sillä on vaikutusta esimerkiksi oppilaan omaan tavoiteorien­
taatioon, oppilaan käsityksiin omista kyvyistään ja oppilaan suoritusodotuksiin 
(Ames 1992a; Anderman & Midgley 1997; Urdan & Midgley 2003; Urdan 2004; Friedel 
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ym. 2007). Oppilaat kokevat opettajalta välittyvien viestien olevan oppimisorientaa­
tion mukaisia silloin, kun opettaja korostaa ymmärtämisen tärkeyttä ulkoaoppimi­
sen sijaan, kun hän antaa aikaa ymmärtää opittavan asian, kun hän muistuttaa, että 
virheet ovat osa oppimisprosessia ja kun hän rohkaisee oppilaita yrittämään par­
haansa, eikä vertaile oppilaiden välisiä suorituksia toisiinsa. Jos oppilas puolestaan 
kokee, että opettaja painottaa arvosanojen tärkeyttä, vertailee oppilaita toisiinsa, 
tuntuu huomioivan erityisesti vain hyvin suoriutuneet, ei kiinnitä huomiota oppi­
laan ahkeruuteen ja työskentelyyn, vaan näkee vain lopputuloksen, voidaan sanoa 
opettajalta välittyvän suoritusorientaation mukaisia viestejä (Ames 1992a; Midgley 
ym. 2000; Kumar ym. 2002; Turner ym. 2002; Urdan 2004).
Tämän tutkimuksen tulosten mukaan oppilaiden kokemus opettajalta välittyvis­
tä tavoiteorientaatioviesteistä ja opettajalta saadusta tuesta osoittautui olevan varsin 
henkilökohtainen. Samassa opetusryhmässä opiskelevat oppilaat arvioivat opettajaa 
varsin eri tavoin: siinä missä toinen oppilas koki opettajalta välittyvän oppimisorien­
taation mukaista käyttäytymistä, toinen oppilas tunsi opettajan toimivan selvästi suo­
ritusorientaation mukaisesti. Tätä variaatiota voi osaltaan selittää oppilaiden erilai­
nen orientaatiotapa matematiikan opiskeluun. Tapola ja Niemivirta (2008) ovat myös 
todenneet, että vaikka tilanne oppitunnilla sinänsä näyttääkin olevan kaikille sama, 
niin silti erilaisen tavoiteorientaation omaavat oppilaat vastaanottavat ja tulkitsevat 
opettajan lähettämiä viestejä eri tavoin.
Nyt saatujen tulosten mukaan kahdeksannella luokalla noin puolet oppilaista ar­
vioi matematiikan opettajansa puheen ja toiminnan kautta välittyvän pääasiassa op­
pimisorientaation mukaisia seikkoja, yhdeksäsluokkalaisista enää kolmasosa arvioi 
opettajansa toimivan näin. Noin viidesosa oppilaista sen sijaan tunsi opettajalta vä­
littyvän pääasiassa suoritusorientaatioon liittyviä seikkoja. Lopuilla oppilailla, 8. luo­
kalla noin puolella ja 9. luokalla kolmasosalla, arvio opettajasta ei ollut enempää op­
pimis­ kuin suoritusorientaationkaan mukainen. Näyttää siltä, että kahdeksannella 
luokalla selkeästi ymmärtämistä ja yrittämistä painottava opettaja muuttuu oppilai­
den käsityksissä peruskoulun päättöarvioinnin lähestyessä enemmän suoritusten ja 
numeroiden merkitystä korostavaksi. Tyttöjen ja poikien arvioissa opettajalta välit­
tyvistä orientaatiotavoista ei juuri ollut eroja.
Oppilaiden kokemuksella opettajalta ja kotoa välittyvästä tavoiteorientaatiosta on 
aiemmin todettu olevan vahva yhteys oppilaan omaan tavoiteorientaatioon (Gonida, 
Voulala & Kiosseoglou 2009). Myös tämän tutkimuksen tulokset vahvistavat, että op­
pilaan kokemus opettajan toiminnan ja puheen painottumisesta oppimisorientaatioon 
on yhteydessä oppilaan omaan oppimisorientaatioon matematiikassa, erityisesti 9. 
luokalla. Opettajalta välittyvällä oppimisorientaatiolla oli niin ikään positiivinen yh­
teys oppilaan pystyvyysuskoon ja opiskeluponnisteluihin. Myös aiemmin on todettu, 
että matematiikan oppitunneilla vallitseva oppimisorientaation mukainen ilmapiiri, 
jossa oppilaita rohkaistaan yrittämään ja jossa oppimista arvostetaan sen itsensä – ei 
arvosanojen – vuoksi, sallii ja kannustaa oppilaita luottamaan omiin kykyihinsä ja 
voi näin vahvistaa oppilaiden pystyvyysuskoa (Fast ym. 2010). Myös Friedel kump­
paneineen (2010) on raportoinut vastaavasta tuloksesta: jos oppilaan kokemus siitä, 
että hänen luokalta toiselle siirtyessään opettajalta välittyvä oppimisorientaatio li­
sääntyi, niin tällöin vahvistui myös oppilaan pystyvyysusko matematiikassa. Mikäli 
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taas oppilaan kokemus oli päinvastainen, eli opettajalta välittyvä oppimisorientaatio 
väheni, heikentyi myös oppilaan usko omiin kykyihinsä.
Yksi tutkimuksen keskeisistä tuloksista liittyy oppilaan kokemukseen opettajalta 
välittyvästä suoritusorientaatiosta. Aiemmissa tutkimuksissa sen on todettu olevan 
yhteydessä esimerkiksi oppilaan haitallisiin opiskelustrategioihin, luovuttamiseen 
(Turner ym. 2002) ja matematiikan vähäiseen arvostukseen ja vähäiseen kiinnos­
tavuuteen (Anderman ym. 2001).  Nyt voitiin osoittaa, että oppilaan kokemuksella 
siitä, että opettajalta välittyvät viestit ovat enimmäkseen suoritusorientaation mu­
kaisia, on yhteys myös oppilaan välttämisorientaatioon. Aiemmissa tutkimuksissa 
tätä yhteyttä ei ole havaittu, koska välttämisorientaatio ei ole useinkaan ollut muka­
na niissä tutkimuksissa, joissa myös opettajalta välittyvää orientaatiota on mitattu. 
Tämä oppilaan kokemus siitä, että opettaja korostaa vain suorituksia ja arvosanoja 
ja että hän vertailee oppilaita toisiinsa, ei siis ollut yhteydessä oppilaan omaan suo­
ritusorientaatioon, vaan nimenomaan välttämisorientaatioon. Regressioanalyysissä 
opettajalta välittyvä suoritusorientaatio selitti oppilailla esiintyvää välttämisorien­
taatiota niin 8. kuin 9. luokan mittauksessa. Lisäksi, mitä vahvemmin oppilas käsitti 
opettajan toiminnan suoritusorientaation mukaiseksi, sitä alhaisemmat olivat hänen 
opiskeluponnistelunsa, sitä vähemmän hän koki saavansa opettajalta tukea ja sitä al­
haisemmat olivat hänen matematiikan arvosanansa. Näyttää siltä, että erityisesti ne 
oppilaat, joilla niin matematiikan arvosanat kuin opiskeluponnistelutkin ovat keski­
määräistä alhaisemmat, ovat juuri niitä, jotka kokevat opettajan toimivan suorituso­
rientaatiolle tyypillisellä tavalla. 
Oppilaat yhdistivät myös opettajalta saadun tuen määrän selvästi opettajalta vä­
littyvään orientaatiotapaan. Oppimisorientaation mukaisia asioita viestivä opettajalta 
koettiin selvästi enemmän myös tukea antavaksi ja kannustavaksi. Sen sijaan opet­
tajalta välittyvä suoritusorientaatio korreloi vahvan negatiivisesti opettajalta saadun 
tuen kanssa. Välttämisorientaatio voi siis olla myös oppilaan tapa ilmaista negatii­
visia asenteita koulutyötä tai opettajaa kohtaan. Se voi olla oppilaan protesti epärei­
luksi kokemiinsa tilanteisiin oppitunneilla (Jarvis & Seifert 2002). On todettu myös 
(Pietarinen, Pyhältö & Soini 2010), että oppilaan välttelevät ja puolustautuvat selviy­
tymisstrategiat koulutyössä yhdistyneenä kokemukseen siitä, että kukaan ei auta tai 
huomaa hänen tarpeitaan, voivat pahimmillaan johtaa siihen, että oppilas tuntee jää­
vänsä kouluyhteisön ja sen myötä myös oppimisprosessien ulkopuolelle.
6.4.2 Kotoa välittyvän orientaatiotavan merkitys
Aiempien tutkimusten perusteella tiedetään, että vanhempien odotuksilla, toiveil­
la, käyttäytymisellä ja aktiivisuudella kouluasioita kohtaan on yhteys oppilaan me­
nestymiseen koulussa (Wigfield & Eccles 1992; Friedel 2007). On todettu, että vas­
taavasti kuin opettajalta, oppilas voi kokea myös kotoa välittyvän joko oppimis­ tai 
suoritusorientaation mukaisia viestejä (Midgley ym. 2000; Friedel ym. 2007; Gonida, 
Kiosseoglou & Voulala  2007).  Myös nyt käsillä olevassa tutkimuksessa voitiin havai­
ta eroja oppilaiden välillä kotona osoitetun kiinnostuksen ja vanhemmilta välittyvi­
en odotusten laadussa ja määrässä. Oppilas, joka tuntee, että kotona toivotaan hänen 
oppivan ja ymmärtävän matematiikkaa ja toivotaan, että hän käyttää aikaa, oppii 
pohtimaan ja miettimään myös vaikeita asioita eikä pelkää tehdä virheitä, tulkitsee 
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kodin viestit oppimisorientaation mukaisiksi. Tällä oppilaan kokemuksella osoit­
tautui olevan selkeä yhteys moniin myönteisiin asioihin. Oppilaan oma oppimiso­
rientaatio ja opiskeluponnistelut matematiikassa ovat sitä vahvempia, matematiikan 
päättöarvosana sitä parempi ja puolestaan välttämisorientaatio ja periksiantaminen 
sitä vähäisempiä, mitä vahvemman oppimisorientaatioviestin oppilas kotoa on saa­
nut. Kodin oppimisorientaatio on myös vahvasti yhteydessä kokemukseen kotoa saa­
dusta tuesta. Myös aiemmin on todettu vanhemmilta välittyvän oppimisorientaation 
olevan positiivisesti yhteydessä oppilaan pystyvyysuskoon ja positiivisiin selviyty­
misstrategioihin oppilaan kohdatessa vaikeuksia (Friedel ym. 2007), sen sijaan kodin 
suoritusorientaatiota painottavalla tavalla ei ollut myönteistä eikä kielteistä yhteyttä 
oppilaan pystyvyysuskoon, kuten ei tässäkään tutkimuksessa.
Vaikka opettajalta välittyvällä suoritusorientaatiolla ei tulosten mukaan ollut yh­
teyttä oppilaan omaan suoritusorientaatioon, niin sen sijaan kotoa välittyvällä suo­
ritusorientaatiolla on. Oppilaan omaa suoritus­lähestymisorientaatiota selitti kotoa 
välittyvä suoritusorientaatio; näin siis esimerkiksi kotoa välittyvät viestit arvosanojen 
tärkeydestä ja toiveista saada parempia numeroita kuin muut oppilaat lisäävät myös 
oppilaan omia toiveita menestyä paremmin kuin muut. Kuitenkin kotoa välittyvä suo­
ritusorientaatio selitti osaltaan myös oppilaan oppimisorientaatiota.  Näyttää siis siltä, 
että kun kotona ylipäätään keskustellaan oppilaan matematiikan opiskelusta – vaikka 
sitten kilpailua ja arvosanoja korostavasti – niin sillä on vaikutusta oppilaan tavoiteo­
rientaatioon, joko oppimis­ tai suoritus­lähestymisorientaation vahvistumiseen. Siinä 
missä noin puolet oppilaista tulkitsi kodin viestien olevan selvästi oppimisorientaa­
tion mukaisia ja vajaa kolmasosa suoritusorientaation mukaisia, niin loput, noin nel­
jäsosa oppilaista, ei voinut selvästi yhdistää kumpaakaan tapaa omaan kotiinsa sopi­
vaksi. Tämä voi kertoa siitä, että näiden oppilaiden ja heidän vanhempiensa välillä 
ei käydä juuri minkäänlaista keskustelua matematiikan opiskelusta. Myös aiemmissa 
tutkimuksissa on havaittu, että vanhempien suoritusorientaation mukaiset viestit en­
nustivat oppilaan suoritusorientaatiota ja vanhempien oppimisorientaation mukaiset 
viestit ennustivat oppilaan oppimisorientaatiota (Gonida, Kiosseoglou & Voulala 2007).
Nyt saatujen tulosten mukaan tytöt tunsivat poikia enemmän kotoaan välittyvän 
oppimisorientaation mukaisia toiveita, kun taas kotoa heijastuvissa suoritusorientaa­
tiotuntemuksissa ei ollut eroa tyttöjen ja poikien välillä. Friedel kumppaneineen (2010) 
on saanut vastaavia tuloksia: oppilaiden tulkinta vanhemmilta välittyvästä oppimi­
sorientaatiosta ei muuttunut oppilaan siirtyessä alakoulusta yläkouluun ja se pysyi 
koko ajan suhteellisen korkeana. Pojat arvioivat vanhemmiltaan välittyvän enemmän 
suoritusorientaation mukaista käytöstä kuin mitä tytöt arvioivat omista vanhemmis­
taan. Sen sijaan Gonidan, Kiosseogloun ja Voulalan ( 2007) tutkimuksessa tyttöjen ja 
poikien tekemissä tulkinnoissa kotoa välittyvistä orientaatio­odotuksista ei havait­
tu olevan eroa. 
6.4.3 Opettajalta, kotoa ja vertaisryhmältä saadun tuen merkitys
Edellä todettiin opettajalta saadun tuen olevan selvästi yhteydessä opettajalta välit­
tyvään orientaatiotapaan ja vastaavasti kotoa välittyvän oppimisorientaation olevan 
yhteydessä kotoa saadun tuen määrään. Tulosten mukaan sekä opettajan että kodin 
tuki olivat positiivisesti yhteydessä myös oppilaan omaan oppimisorientaatioon, eri­
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tyisesti yhdeksännellä luokalla. Myös aiemmin on todettu (Régner, Loose & Dumas 
2009), että vanhemmilta ja opettajalta saadulla tuella (academic support) ja opiskelu­
jen valvonnalla (academic monitoring) on yhteys siihen, painottaako oppilas omassa 
opiskelussaan oppimis­ vai suoritusorientaatiota. Régnerillä ja kumppaneilla (2009) 
tuki kuvasi sitä, miten paljon vanhemmat ja opettaja auttavat ja rohkaisevat lapsia 
esimerkiksi kotitehtävissä ja kokeisiin valmistautumisessa, miten opettajat autta­
vat oppilasta tekemään koulutyöhön liittyviä valintoja ja miten he tukevat oppilaita 
näiden kohdatessa vaikeuksia koulutyössään. Opiskelun valvonta puolestaan kuvasi 
sitä, minkä verran vanhemmat ja opettaja arvioivat ja kontrolloivat lapsen opiske­
lua, esimerkiksi kotitehtävien tekemistä, minkä verran he seurasivat sitä, tekeekö 
oppilas parhaansa ja sitä, millaisia tuloksia hän saa ja edistyykö hän opinnoissaan. 
Tulokset osoittivat, että oppilaat eivät tehneet eroa opettajalta saadun tuen ja valvon­
nan välille, mutta vanhempien kohdalla he erottivat nämä ulottuvuudet toisistaan. 
Vanhemmilta saadulla tuella oli positiivinen yhteys oppilaan oppimisorientaatioon, 
mutta sillä ei ollut minkäänlaista yhteyttä kumpaankaan suoritusorientaatiotapaan. 
Sen sijaan vanhempien valvonta korreloi positiivisesti oppilaan oppimisorientaati­
oon ja suoritus­lähestymisorientaatioon, mutta ei korreloinut mitenkään suoritus­
välttämisorientaatioon. Opettajalta saatu tuki ja valvonta taas korreloivat kaikkiin 
oppilaiden orientaatiotapoihin (Régner, Loose & Dumas 2009). Tuon tutkimuksen 
heikkona kohtana voitaneen kuitenkin pitää sitä, että opettajiin liittyvät kysymyk­
set esitettiin siinä yleisellä tasolla, eikä niitä kohdistettu minkään tietyn oppiaineen 
opettajaan. Tulokset olisivat saattaneet olla hyvinkin erilaisia, jos oppilas olisi aja­
tellut vastatessaan esimerkiksi historian, englannin tai matematiikan opettajaansa 
epämääräisen ”minun opettajani” sijaan. Toisaalta, koska jo tällä kysymyksenaset­
telulla löytyi yhteys opettajan tuen ja oppilaan omaksuman orientaatiotavan välille, 
keskittymällä tiettyyn oppiaineeseen olisi saatettu löytää vielä selvempiä yhteyksiä 
tai vahvempia korrelaatioita. 
Aiemmin opettajalta, vanhemmilta ja kavereilta saadulla tuella on todettu olevan 
vaikutusta myös koulutyytyväisyyteen, koulussa viihtymiseen ja oppilaan luottamuk­
sen ja pätevyyden tunteisiin oppimista kohtaan (Danielsen, Samdal, Hetland & Wold 
2009). Azmitian, Cooperin ja Brownin (2009) tutkimuksessa niillä oppilailla, jotka 
kertoivat saavansa enemmän tukea ja apua matematiikan tehtävissään vanhemmil­
taan, sisaruksiltaan ja kavereiltaan, myös matematiikan arvosanat olivat paremmat. 
Sen sijaan opettajalta saatu tuki ja apu korreloivat negatiivisesti matematiikan arvo­
sanan kanssa. Tämä selittyy sillä, että ne oppilaat, joilla oli eniten vaikeuksia mate­
matiikan opiskeluissaan, ilmoittivat myös saaneensa eniten tukea ja apua tehtävien 
tekemiseen opettajaltaan. 
Nyt käsillä olevan tutkimuksen tulosten mukaan suurin osa oppilaista kokee saa­
vansa matematiikan opettajaltaan tukea ja kannustusta ainakin jonkin verran ja on 
sitä mieltä, että opettajan kannustuksella on merkitystä. Sen sijaan noin puolella tässä 
tutkituista oppilaista kokemusta kotoa saadusta tuesta voidaan pitää jokseenkin huo­
lestuttavana: heidän kotonaan ei olla kiinnostuneita siitä, miten matematiikan opis­
kelu sujuu, mitä asioita tunneilla opiskellaan tai siitä, onko lapsi itse tyytyväinen tu­
loksiinsa. Näiden oppilaiden kotona ei juuri kysytä, tarvitseeko lapsi apua eikä siellä 
pyydetä lasta näyttämään kotitehtäviään. Vastaavasti toinen puoli oppilaista tuntee, 
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että kotona ollaan kiinnostuneita hänen opiskelustaan, matematiikan tehtävistä ja 
kokeista keskustellaan. Opettajalta saatu tuki arvioitiin siis suuremmaksi kuin kotoa 
saatu tuki. Myös Friedel kollegoineen (2010) on osoittanut, että sekä opettajalla että 
vanhemmilla on tärkeä rooli ja mahdollisuudet vaikuttaa muun muassa lapsen pys­
tyvyysuskon vahvistumiseen matematiikassa. Siirtymässä alakoulusta yläkouluun 
erityisesti opettajan merkitys oli suuri. Tutkijat korostavat, että vielä seitsemännellä 
luokalla opettajalla on hyvä mahdollisuus auttaa oppilasta ymmärtämään matema­
tiikkaa ja vaikuttaa vahvistavasti oppilaan pystyvyysuskomuksiin, jos ne aiempien 
oppimiskokemusten pohjalta ovat heikot. 
Tytöt ilmaisivat poikia useammin kaipaavansa lisää niin opettajan kuin kodinkin 
tukea. Myös Usher ja Pajares (2006) ovat saaneet tuloksen, että tytöille rohkaisun ja 
kannustuksen saaminen heille merkityksellisiltä henkilöiltä oli vahvempi pystyvyys­
uskon lähde kuin mitä se oli pojille. Aiemmista tutkimuksista poiketen opettajalta tai 
kotoa saatu tuki – tai niiden puuttuminen – eivät tässä tutkimuksessa kuitenkaan osoit­
tautuneet selvästi olevan yhteydessä oppilaan pystyvyysuskoon. Sen sijaan merkitsevä 
positiivinen korrelaatio havaittiin opettajalta saadun tuen ja oppilaan opiskelupon­
nistelujen kanssa. Usher (2009) on raportoinut, että pystyvyysuskoltaan vahvemmat 
oppilaat mainitsivat saaneensa kannustusta ja rohkaisua vanhemmiltaan tai opetta­
jalta, kun taas ne, joiden pystyvyysusko oli alhainen, eivät kannustusta olleet saa­
neet. Sitä vastoin he jopa toivat esille, että kannustuksen puuttuminen on vähentänyt 
heidän uskoaan omiin kykyihinsä. Samoin Fast kumppaneineen (2010) on todennut, 
että oppilailla, jotka kokivat opettajansa olevan kiinnostuneita oppilaistaan ja anta­
van emotionaalista tukea ja huolenpitoa, matemaattinen pystyvyysusko oli vahvem­
paa ja matematiikan koearvosanat olivat parempia. Täytyy kuitenkin muistaa, että 
pystyvyysusko saa vahvistusta myös muista lähteistä kuin läheisten palautteesta ja 
tuesta, onhan sen vahvimmaksi lähteeksi usein todettu kokemus omista aiemmista 
suorituksista (Bandura 1997; Uscher & Pajares 2006; 2009; Uscher 2009). 
Myös luokkatoverien ja ystävien käsityksillä koulusta ja matematiikan opiskelusta 
on todettu olevan vaikutusta oppilaan suhtautumiseen ja opiskeluun liittyvään orien­
taatiotapaan (Ryan ym. 1997; Anderman & Anderman 1999). Oppilaan tunne siitä, että 
hän on hyväksytty ja että kaveripiiri kantaa vastuuta toinen toisistaan, lisäsi oppimi­
sorientaatiota. Erityisesti siirtymävaiheessa alakoulusta yläkouluun kavereilta saatu 
tuki ja palaute omista kyvyistä ja vahvuuksista on oppilaille tärkeää (Pietarinen 2000). 
Nyt saatujen tulosten mukaan tytöt kokivat saavansa kavereiltaan ja ystäviltään 
enemmän tukea matematiikan opiskeluunsa kuin pojat. Suurin osa tytöistä tunsi ka­
vereiden välittävän hänen menestymisestään, auttavan häntä tehtävissä, kannustavan 
ja toivovan hänen suoriutuvan hyvin. Vain noin kymmenesosa tytöistä ilmoitti saa­
vansa kaveritukea vain vähän, kun taas pojista näin ilmoitti 8. luokalla lähes puolet 
ja 9. luokallakin kolmasosa. Vertaisryhmältä saadun tuen puute oli myös yksi selittä­
jä oppilaan välttämisorientaatiolle kahdeksannella luokalla. Niin ikään ne oppilaat, 
jotka tunsivat saavansa tukea kotoa ja tunsivat, että kotoa välittyy oppimisorientaati­
on mukaisia toiveita, kokivat myös kaverituen vahvempana. Kahdeksannella luokalla 
kavereilta saadulla tuella oli positiivinen yhteys opiskeluponnisteluihin. Sen sijaan 
muita merkitseviä korrelaatioita vertaisryhmän tuen ja muiden tekijöiden välillä ei 
havaittu. Aiemmissa tutkimuksissa ystäviltä saadulla tuella on havaittu olevan myös 
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muunlaisia vaikutuksia matematiikan opiskeluun. Usherin (2009) haastattelussa oppi­
laat toivat esille, että kavereiden ja vanhempien esimerkillä, asenteilla ja osaamisella 
on vaikutusta heidän matematiikan opiskeluunsa. Ne oppilaat, joilla pystyvyysusko 
oli vahvempi, viittasivat haastattelussa useammin kavereidensa matematiikan taitoi­
hin kuin vanhempiensa. Nämä oppilaat olivat myös kilpailuhenkisempiä ja halusivat 
menestyä paremmin kuin kaverinsa.  Bissel­Havran ja Loken (2009) totesivat, että 
8.­luokkalaisilla oppilailla ja heidän ystävillään oli varsin samanlainen luottamus ja 
asenne matematiikan opiskelua kohtaan; näin oli erityisesti silloin, kun ystäviltä koet­
tiin myös saatavan tukea omalle opiskelulle. Kiurun (2008) väitöstutkimuksen mukaan 
toveriryhmillä on tärkeä merkitys myös yleisemmin nuorten koulutussuunnitelmissa, 
koulutuspoluissa ja koulusopeutumisessa. Hänen tulostensa mukaan toveriryhmien 
jäsenet muistuttivat toisiaan yleisen ja kouluun liittyvän sopeutumisen suhteen sekä 
akateemisen orientaation suhteen, jolla hän tarkoitti ryhmälle tyypillisiä normeja ja 
asenteita koulutusta kohtaan. Toveriryhmän jäsenet jakoivat myös samanlaisia muu­
toksia ja tulivat samanlaisemmiksi koulu­uupumuksen suhteen. Ne nuoret, jotka eivät 
kuuluneet mihinkään toveriryhmään, kärsivät useammin ongelmista koulusopeutu­
misessa kuin toveriryhmiin kuuluneet. Toveriryhmillä oli myös tärkeämpi rooli tyt­
töjen koulutussuunnittelussa poikiin verrattuna. Tytöt menestyivät poikia paremmin 
ja olivat poikia paremmin motivoituneita koulunkäyntiin. (Kiuru 2008.)
Näyttää siis siltä, että oppilaan suotuisan orientaatiotavan ja vahvan pystyvyys­
uskon – ja niiden myötä hyvien oppimistulosten – taustalta löytyy koti, jossa ollaan 
kiinnostuneita lapsen opiskelun sujumisesta, jossa kannustetaan ja tuetaan. Vaikka 
peruskoululaisen odotetaan suoriutuvan matematiikan opiskeluissaan vuosi vuodel­
ta itsenäisemmin, niin menestyäkseen parhaalla mahdollisella tavalla hän kaipaa ja 
tarvitsee vielä vanhempiensa huomiota, kannustusta ja kiinnostusta. Vertaisryhmältä 
saatu tuki täydentää kotoa saatua tukea, mutta se ei näytä vaikuttavan yhtä merkitse­
västi. Tämä tuo haasteita myös koululle; kodin ja koulun avoin yhteistyö, tiedotus ja 
keskustelut voivat omalta osaltaan saada vanhemmat tietoisiksi siitä, miten he voivat 
tukea lastaan koulunkäynnissä. 
6. 5 T U T K I M U K S E N M E R K I T YS JA H YÖ DY N N E T TÄV Y YS 
Tämä tutkimus kiinnittyy vankkaan motivaatiotutkimuksen traditioon ja tässä saa­
dut havainnot vahvistavat monia aiempia tutkimustuloksia. Tutkimuksessa käytetyt 
mittarit ovat tunnettuja ja monissa aiemmissa tutkimuksissa valideiksi osoittautu­
neita. Mittareihin tehdyt muutamat täydennykset, kuten lisäväittämät mittaamaan 
välttämisorientaatiota tai sinnikkyyttä ja periksiantamattomuutta, on laadittu aiem­
pien tutkimusten teorian pohjalta (Meece ym. 1988; Nicholls ym. 1989; Skaalvik 1997; 
Pajares & Miller 1995; Bandura 1997,34­39; Bandura 2006). 
Tämän tutkimuksen keskeisin merkitys on siinä, että pitkittäistutkimuksen kei­
noin on kyetty tunnistamaan erilaisten motivaatiotekijöiden kehittymistä ja näiden 
tekijöiden välisiä yhteyksiä matematiikan opiskelussa yläkoulun aikana ja yhteyksiä 
matematiikassa menestymiseen. Tutkimuksen tulosten perusteella on saatu uutta 
tietoa myös niistä matematiikan opiskeluun liittyvistä käsityksistä ja tuen määrästä, 
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joita oppilaille on välittynyt kotoa ja opettajalta. Tutkimuksen tuloksena saatiin mer­
kityksellistä uutta tietoa opettajalta välittyvän suoritusorientaation yhteydestä moniin 
haitallisiin seikkoihin, erityisesti oppilaan välttämisorientaatioon. Niin ikään merkit­
tävä, aiempaa tutkimusta täydentävä tulos on, että oppilaan pystyvyysusko, opiske­
luponnistelut ja periksiantamattomuuden tunteet voitiin yhdistää pystyvyysusko-sin-
nikkyydeksi. Tällä voitiin osoittaa olevan yhteyksiä niin oppilaan tavoiteorientaatioon 
kuin menestymiseen matematiikassa.
Tämän tutkimuksen kohderyhmänä oli harkinnanvarainen oppilasjoukko, yhden 
koulun yhden ikäluokan kaikki oppilaat. Sitä, voidaanko tutkitusta kohdejoukosta 
saatujen tulosten olettaa olevan päteviä myös laajemmassa joukossa, kuvaa tutki­
muksen ulkoinen validiteetti. Voidaan kysyä esimerkiksi sitä, miten hyvin tietyn kou­
lun oppilaiden tulokset voidaan yleistää koskemaan myös muiden koulujen oppilaita 
(Anderson 1996,13). Tämän tutkimuksen keskeisenä tavoitteena on ollut ymmärtää 
oppilaan motivoitumisen säätelijöitä matematiikan opiskelussa, erityisesti tarkaste­
lemalla tavoiteorientaation ja pystyvyysuskon kehittymistä yläkoulun aikana. Näin 
ollen tutkimuksen tuloksilla on pikemminkin siirrettävyys­ ja sovellettavuusarvoa, 
eikä niinkään yleistettävyysarvoa suurempaan oppilaspopulaatioon. Kuitenkin tut­
kimuksessa mukana olleet oppilaat muodostivat sinällään heterogeenisen oppilasjou­
kon, joka opiskeli viidessä eri opetusryhmässä ja näiden ryhmien välillä havaittiin 
eroja. Ryhmät poikkesivat toisistaan käsityksissä opettajalta välittyvästä orientaatio­
tavasta ja opettajalta saadusta tuesta. Toisaalta tässä saadut tulokset olivat monilta 
osin vastaavia aiempien tutkimusten tulosten kanssa. Nämä seikat tukevat osin myös 
tulosten yleistettävyyttä ja voidaan siis olettaa, että nyt saadut tulokset kertovat osal­
taan myös laajemmin yläkoululaisten käsityksistä matematiikan opiskelua kohtaan. 
6.5.1 Tutkimuksen merkitys matematiikan opetuksen kehittämiselle
Käsillä olevassa tutkimuksessa saadut tulokset auttavat opettajia tunnistamaan ja 
tukemaan eri tavoin matematiikan opiskeluun asennoituvia oppilaita. Oppilailla 
todella esiintyy erilaisia tapoja orientoitua matematiikan opiskeluun ja nämä tavat 
vaikuttavat omalta osaltaan oppilaiden asennoitumiseen, käyttäytymiseen, käsityk­
siin itsestään matematiikan opiskelijana ja suoriutumiseen tehtävissä ja kokeissa. 
Jokaisesta oppilasryhmästä löytyy niin oppimiseen, suorituksiin kuin opiskelun vält­
telyyn orientoituneita oppilaita. Opettajilla tulisi näin ollen olla tietoa ja taitoa tun­
nistaa näitä oppilailla esiintyviä erilaisia orientaatiotapoja. Oppilaiden usko omiin 
kykyihinsä, opiskeluponnistelut tai periksiantamisen tunteet ovat opettajille ehkä 
orientaatiotapaa helpommin tunnistettavia seikkoja. Nyt saatujen tulosten mukaan 
oppilaan vallitsevalla tavoiteorientaatiotavalla ja pystyvyysusko­sinnikkyydellä on 
kuitenkin selkeä yhteys toisiinsa; toisen muuttuessa suotuisammaksi toinen muut­
tuu myös. Tämänkaltaisten oppimista samanaikaisesti tukevien tekijöiden tunnista­
minen on keskeistä opetusta kehitettäessä. 
Yläkoulun aikana osalla oppilaista tapahtuu muutoksia niin tavoiteorientaatiois­
sa, pystyvyysuskossa kuin opiskeluponnisteluissakin joko suotuisaan tai epäsuotui­
saan suuntaan, osalla ne pysyvät samoina.  Opettajien olisi oltava tietoisia myös siitä, 
että omalla toiminnallaan he voivat suunnata oppilaitaan kohti suotuisampaa orien­
taatiotapaa ja vahvistaa oppilaiden pystyvyysuskoa. Toisaalta on syytä olla tietoinen 
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myös siitä, että opettajien tietynlainen toiminta ja puhe voivat myös osaltaan olla 
suuntaamassa oppilaita kohti epäsuotuisaa orientaatiotapaa tai vaikuttaa jopa oppi­
laiden yrittämistä ja opiskeluponnisteluja latistavasti.  Perusta oppilaiden omaksu­
malle orientaatiotavalle luodaan – kodin vaikutuksen lisäksi – jo alakoulussa. Täten 
luokanopettajat ovat avainasemassa niiden kuuden vuoden aikana, jolloin oppilaat 
rakentavat käsitystään itsestään matematiikan osaajana ja opiskelijana. Silti myös ylä­
koulun matematiikan opettajien on syytä tietää, että oppilaan tavoiteorientaation ja 
pystyvyysuskon muuttuminen suotuisampaan – tai epäsuotuisampaan – suuntaan on 
mahdollista vielä yläkoulussa ja että myös opettajalla on niihin oma vaikutuksensa. 
Opettajat niin ala­ kuin yläkoulussakin voivat edesauttaa suotuisaa kehitystä kannus­
tamalla oppilaitaan parantamaan omia suorituksiaan, korostamalla asioiden ymmär­
tämistä, antamalla aikaa ymmärtää, muistuttamalla, että virheitä saa tehdä ja niistä 
voi oppia sekä tukemalla, kannustamalla ja auttamalla oppilaita tekemään parhaan­
sa. Sen sijaan opettajan oppitunneilla esiin tuoma oppilaiden toisiinsa vertaaminen, 
kokeen tulosten julkinen esittely, hyvien arvosanojen korostaminen – vaikka tarkoi­
tuksena olisikin herätellä oppilaita yhä parempiin suorituksiin – ja liian nopea asiasta 
toiseen siirtyminen voivat osaltaan lisätä joidenkin oppilaiden välttämisorientaatiota.
Oppilaiden erilaisten tavoiteorientaatioiden ja heidän henkilökohtaisten pystyvyys­
uskomustensa tunnistaminen ei kuitenkaan ole opettajalle helppo tehtävä, sitä haas­
tavampaa se on mitä heterogeenisempiä ja suurempia opetusryhmät ovat. Opettajan 
huomio ja tuki ovat varmasti tärkeitä sille oppilaalle, jonka hallitsevana orientaatio­
tapana näyttää olevan välttämisorientaatio, jolla usko omiin kykyihinsä on vähäinen, 
yrittäminen ja opiskeluponnistelut heikkoja ja jolta puuttuu kodin tuki. Yhtä tärkeää 
saada kannustusta ja rohkaisua on sillä oppilaalla, joka oppitunnilla pelkää muiden 
oppilaiden huomaavan hänen osaamattomuutensa tai virheensä. Kuitenkin myös op­
pimiseen myönteisesti suhtautuvat oppilaat kaipaavat opettajan tukea ja kannustusta 
ja sitä, että opettaja huomaa heidänkin taitonsa ja yrittämisensä.    
Vanhemmille ja muille oppilaan arjessa mukana oleville aikuisille tämän tutki­
muksen viesti on se, että yläkoululainen tarvitsee kodin tukea ja kiinnostusta ja että 
aikuisilta välittyvillä asenteilla on merkitystä lapsen opiskeluun ja suorituksiin. Vaikka 
yläkoululaisen odotetaan jo kantavan itsenäisesti enemmän vastuuta opiskelunsa su­
jumisesta, niin silti vanhempien kiinnostus, välittäminen ja lapsen kanssa koulus­
ta keskusteleminen on se pohja, joka päälle lapsi omaa oppimistaan rakentaa ja joka 
osaltaan auttaa lasta tekemään parhaansa. Erityisesti matematiikan opiskelussa op­
pilaan suotuisan orientaation rakentumiselle on merkitystä sillä, että kotona painote­
taan yrittämistä, asioiden ymmärtämistä ja sitä, että virheitä saa tehdä ja niistä oppii. 
Sen sijaan pelkkä hyvien suoritusten odottaminen, toisiin oppilaisiin vertaaminen tai 
virheistä moittiminen saattaa vahvistaa myös lapsen omaa suoritusorientaatiota. Hän 
voi ajatella, että vain arvosanat ovat tärkeitä ja on pyrittävä olemaan parempi kuin 
muut tai hän alkaa pelätä sitä, mitä tapahtuu, jos muut huomaavat hänen virheitään 
tai osaamattomuuttaan. Tämän tiedon saattaminen vanhemmille on osaltaan koulun 
tehtävä ja tärkeä osa opettajien ja vanhempien välistä yhteistyötä.
Vaikka ryhmänä tytöt enempää kuin pojatkaan eivät ole samanlaisista yksilöistä 
koostuva joukko, niin silti sukupuolittain tarkastellut tulokset nostavat esiin joita­
kin mielenkiintoisia eroja tyttöjen ja poikien välillä ja antavat ajattelemisen aihetta 
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niin opettajille kuin vanhemmillekin. Yläkoulun alussa pojat tuovat tyttöjä selvem­
min esille taipumusta suoritus­lähestymisorientaatioon; he kaipaavat sitä, että hei­
dän suorituksensa huomataan ja toivovat olevansa muita parempia. Samaan aikaan 
ero tyttöihin on suurimmillaan myös pystyvyysuskossa ja erityisesti tehtäväspesi­
fisessä pystyvyysuskossa: pojat uskovat lujemmin kykyihinsä suoriutua tehtävistä 
hyvin. Nämä erot kuitenkin pienenevät yläkoulun edetessä. Mikäli opettaja – ja ko­
tiväki – osaavat hyödyntää tämän tilanteen kannustamalla ja huomioimalla poikien 
yrittämistä, se voi parhaassa tapauksessa johdattaa näitä poikia kohti suotuisampaa 
orientaatiotapaa. Sen sijaan tässä vaiheessa opettajan huomiotta jääminen tai opis­
keluun liittyvän keskustelun puuttuminen kotoa voi suunnata oppilasta kohti välttä­
misorientaatiota, ainakin jos hänen suorituksensa jäävät selvästi huonommiksi kuin 
millaisiin oppilas odotti pystyvänsä. 
Se seikka, että tytöt ovat yläkoulun alussa selvästi poikia enemmän huolissaan sii­
tä, mitä muut oppilaat ajattelevat heidän mahdollisesta osaamattomuudestaan ja vir­
heistään, tuo niin ikään haastetta opettajalle ja vanhemmille. Tällaisen ajattelutavan 
tunnistaminen, oppilaan tukeminen ja rohkaiseminen siihen, että virheiden tekemi­
nen on osa oppimista, voi auttaa pois tästä haitallisesta ajattelutavasta. Nyt saatujen 
tulosten mukaan tällainen huolestunut ajattelu väheneekin selvästi jo seitsemännen 
luokan aikana. Tytöillä opiskeluponnistelut ovat vahvempia koko kolmen vuoden ajan 
ja siinä missä tyttöjen oppimisorientaatio vahvistuu kahdeksannen ja yhdeksännen 
luokan aikana, niin pojilla se pysyy jokseenkin muuttumattomana. Läpi koko yläkou­
lun välttämisorientaatio on pojilla vahvempaa kuin tytöillä. Kahdeksas luokka on niin 
tytöille kuin pojillekin vaikea myös pystyvyysuskon ja opiskeluponnistelujen suh­
teen: tuolloin itseensä luottavien ahertajien osuus on alhaisimmillaan ja luovuttajien 
osuus suurimmillaan. Murrosiän kuohunnan lisäksi erään selityksen tähän voivat 
osaltaan tarjota matematiikan oppisisällöt: kahdeksannella luokalla opiskellaan mo­
nia uusia ja entistä vähemmän käytäntöön liittyviä asioita, joita moni pitää vaikeina 
ja vähemmän kiinnostavina. Tällöin kotoa ja opettajalta saatu tuki ja kannustus ovat 
erityisen tärkeässä asemassa.
Tyttöjen ja poikien kokemuksissa enempää opettajalta kuin kotoakaan saadun tuen 
määrissä ei tutkimuksen tulosten perusteella ole eroja, mutta tytöt kuitenkin ilmaise­
vat kaipaavansa enemmän niin opettajan kuin kodinkin tukea. On mahdollista, että 
luokassa hiljaiset tytöt jäävät usein vaille opettajan huomiota äänekkäämpien oppi­
laiden kustannuksella. Tytöt kuitenkin kokevat saavansa kavereiltaan ja ystäviltään 
enemmän tukea matematiikan opiskeluunsa kuin pojat. Kahdeksannella luokalla ha­
vaittiin kavereilta saadulla tuella olevan positiivinen yhteys opiskeluponnisteluihin, 
nämä molemmat asiat olivat siis tytöillä poikia vahvemmat. Poikien rohkaiseminen, 
kannustaminen ja tilaisuuksien tarjoaminen myös pari­ tai ryhmätyöhön matematii­
kan opiskelussa voisi antaa pojille lisää kokemuksia kavereilta saadusta tuesta ja sitä 
kautta myös lisätä yrittämistä ja kiinnostusta matematiikkaa kohtaan.
6.5.2 Tutkimuksen merkitys jatkotutkimukselle
Tämä tutkimus on syventänyt ymmärrystä yläkouluikäisten oppilaiden mate­
matiikan opiskeluun liittyvien uskomusten ja orientaatiotapojen kehittymisestä. 
Jatkotutkimukselle nyt saadut tulokset nostavat esille monia uusia tutkimusaihei­
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ta ja myös uusia tutkimusmenetelmällisiä vaihtoehtoja. Tutkimuksen keskeisten 
havaintojen yleistettävyyden kannalta olisi kiinnostavaa toteuttaa kysely suurem­
malle oppilasjoukolle samoilla toimiviksi osoittautuneilla mittareilla, joko edelleen 
pitkittäisseurantana tai esimerkiksi poikittaistutkimuksena yhdeksännen luokan 
syyslukukaudella. Näin saataisiin yksityiskohtaisempaa tietoa siitä, millainen yh­
teys opettajalta ja kotoa saadulla tuella ja erilaisilla opettajalta ja kotoa välittyvillä 
orientaatio­odotuksilla on oppilaan motivaatioon ja suorituksiin. Suuremmalla otok­
sella päästäisiin vertailemaan myös eri koulujen ja useampien opettajien ja oppilas­
ryhmien välisiä eroja. 
Tutkimuksen tulokset luovat pohjaa matematiikan opiskeluun liittyvien spesifis­
ten pystyvyysuskoa mittavien tehtävien kehittämiselle. Tässä tutkimuksessa hyödyn­
netyt tehtävät oli koostettu kolmesta eri lähteestä, amerikkalaisoppilaille laaditusta 
MSES­mittarista, (Betz & Hackett 1983), kansainvälisistä PISA­tutkimuksesta (OECD 
2004) ja TIMSS­tutkimuksesta (TIMSS 1999). Tutkimuskohteena voisi olla esimer­
kiksi, millaiset tehtävät ovat sopivia mittaamaan eri­ikäisten oppilaiden spesifistä 
pystyvyysuskoa; tulisiko tehtävien vastata sisällöltään oppikirjoista tuttuja tehtävä­
tyyppejä vai nimenomaan poiketa niistä ja olisivatko tulokset yhteneväisiä erilaisilla 
tehtävätyypeillä. Edelleen voisi selvittää, millaisia tuloksia saataisiin tekemällä mit­
taus useita kertoja saman lukuvuoden aikana, näin nähtäisiin, miten pysyviä usko­
mukset omista kyvyistä ovat ja ovatko ne yhteydessä oppilaan yleiseen pystyvyysus­
koon tai pystyvyysusko­sinnikkyyteen. 
Myös monet muut opetus­ ja opiskelutilanteissa vaikuttavat komponentit ovat osal­
taan vaikuttamassa oppilaan motivaation kehittymiseen. On osoitettu (Pintrich & De 
Groot 1990; Schunk 1990; Latham & Locke 1991), että esimerkiksi erilaisilla opiske­
lustrategioilla ja muilla itsesäätelystrategioilla on yhteys pystyvyysuskoon, tavoittei­
siin ja suorituksiin. Näiden ohella voidaan olettaa, että myös esimerkiksi opettajan 
käyttämillä opetusmenetelmillä, opettajan opetus­ ja arviointifilosofialla, opetusryh­
mien koolla ja koostumuksella on oma vaikutuksensa oppilaan motivaation raken­
tumiseen matematiikan opiskelussa. Niin ikään oppilaan yleinen kouluhyvinvointi, 
koulutyytyväisyys ja vertaisryhmiin kuuluminen tuovat oman näkökulmansa moti­
vaation kehittymiselle ja sen tutkimiselle.
Koska tässä tutkimuksessa opettajaan, kotiin ja vertaisryhmään liittyviä asioita 
kysyttiin vain oppilailta, niin saadut tulokset kertovat vain siitä, miten oppilaat ovat 
kokeneet ja tulkinneet näiden lähettämät sanattomat ja sanalliset viestit. Tutkimusta 
voisi laajentaa selvittämällä myös opettajien ja vanhempien käsityksiä. Muun muas­
sa Midgley kumppaneineen (2000) on tutkinut myös opettajien käsityksiä luokassa 
vallitsevista tavoiteorientaatioista ja sisällyttänyt niitä mittaavia kysymyksiä PALS­
mittariin. Tutkimustehtävänä voisi olla esimerkiksi, onko opettajan käsitys oppilaan 
tavoiteorientaatiosta sama kuin oppilaan oma käsitys, toisin sanoen, onko opettajilla 
valmiutta tunnistaa oppilaan hallitsevaa tavoiteorientaatiota?  Vastaavasti vanhem­
milta saatujen tulosten perusteella voitaisiin saada selville, ovatko esimerkiksi käsi­
tykset kotona annetusta ja lapsen kokemasta tuen määrästä yhtäläiset? 
Tavoiteorientaatioita on tutkittu aiemmin myös muissa oppiaineissa, esimerkik­
si luonnontieteissä (Veermans & Tapola 2004), äidinkielessä (Meece & Miller 2001; 
Skaalvik & Skaalvik 2004) ja psykologiassa (Harackiewicz ym. 2000; Fryer & Elliot 
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2007). Tulevat tutkimukset voisivat kohdistua myös oppiainekohtaisten tavoiteorien­
taatioiden tarkasteluun. Näin ollen olisi keskeistä tehdä vertailevaa tutkimusta oppi­
laiden orientaatiotavoista ja pystyvyysuskosta eri oppiaineissa, matematiikan ohella 
esimerkiksi englannin tai ruotsin kielessä, biologiassa tai historiassa. Tällä tutkimus­
asetelmalla voitaisiin saada lisää tietoa siitä, ovatko oppilailla hallitsevina olevat ta­
voiteorientaatiot oppiainespesifisiä vai yleisesti hänen opiskeluunsa liittyviä. 
Tutkimusasetelmaa voisi varioida myös tutkimusmenetelmällisesti. Erilaisia ai­
neistonkeruumenetelmiä yhdistämällä saataisiin syvällisempää tietoa oppilaan mo­
tivaatiotekijöistä ja niiden muuttumisesta. Vaikkakin kyselytutkimuksen seuranta­
asetelma on osoittautunut toimivaksi metodiksi oppilaan motivaatiota säätelevien 
tekijöiden tunnistamisessa, niin kyselyjä voisi täydentää esimerkiksi yksilö­ tai ryh­
mähaastatteluilla tai muutamien oppilaiden tarkemmalla, tapaustutkimustyyppisel­
lä lähestymistavalla. Matematiikan opetuksen kehittämisen näkökulmasta kiinnos­
tavana tutkimuskohteena olisi selvittää, voitaisiinko intervention keinoin oppilaalla 
havaittua epäsuotuisaa orientaatiotapaa tarkoituksellisesti suunnata suotuisammak­
si, esimerkiksi oppilaan ja opettajan välisillä opiskeluun liittyvillä keskusteluilla ja 
ohjauksella. Lisäksi, tavoiteltaessa syvällisempää tutkimuksellista ymmärrystä op­
pilaiden pystyvyysuskomusten ja orientaatiotapojen rakentumisesta matematiikan 
opiskelussa, tulisi kehittää analysointimenetelmiä, joiden avulla voitaisiin kyetä tun­
nistamaan eri tekijöiden välisiä kausaalisia suhteita, esimerkiksi hyödyntämällä ra­
kenneyhtälömallinnusta.  
Kaiken kaikkiaan oppilaiden oppimista ja motivaatiota säätelevien tekijöiden vä­
liset suhteet muodostavat varsin moniulotteisen kokonaisuuden ja tutkimuksellisesti 
tie erilaisten motivaatiotekijöiden ja niiden välisten yhteyksien löytämiseksi oppilaan 
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L I I T E 1.  T U T K I M U S LU PA PY Y N TÖ O PPI L A A N KO T I I N 7.  LU O K A N 
A LU SSA        
Tutkimuslupapyyntö 7.-luokkalaisen kotiin             28.8.2007
Hei kotiväki!
Olen matematiikan, fysiikan ja kemian opettajana täällä xxx:n koulussa. Työni ohella 
olen aloittanut Joensuun yliopistossa kasvatustieteen jatko­opinnot ja niihin liittyen 
olen aikeissa tehdä kyselyn 7.­luokkalaisille oppilaille. Tällä kirjeellä pyydänkin lu­
paa, että myös teidän lapsenne saisi osallistua tekemiini kyselyihin piakkoin näin 7. 
luokan alussa ja uudelleen keväällä 7. luokan lopussa. On mahdollista, että tutkimus 
jatkuu ja oppilaat saavat vastata kyselyihin vielä myöhemminkin yläkoulun aikana. 
Kyselyt liittyvät oppilaan motivaatioon matematiikan opiskelussa. Kyselyllä on 
tarkoitus selvittää esimerkiksi oppilaan uskoa omiin kykyihinsä selviytyä matema­
tiikan opiskelustaan sekä sitä, millä tavalla oppilas orientoituu matematiikan opiske­
luun. Kyselyihin vastaaminen tapahtuu matematiikan tuntien aikana, aikaa menee 
arviolta noin 15 minuuttia kolmen matematiikan tunnin alusta. Kyselyyn vastaami­
nen ei vaikuta mitenkään oppilaan matematiikan arvosanaan, eivätkä muut opetta­
jat tai oppilaat näe kenenkään vastauksia missään vaiheessa. Myöhemmin saatavista 
tutkimuksen tuloksista ei voida tunnistaa ketään yksittäistä oppilasta, vaan tulokset 
tullaan esittämään yleisinä tilastollisina jakaumina. Mikäli teillä on kysyttävää, vas­
taan mielelläni tutkimusta koskeviin kysymyksiin. Rehtori on antanut luvan kysely­
jen tekemiseen, mikäli lupa myös huoltajilta saadaan. 
Tutkimustani ohjaavana vastuuprofessorina yliopistolla toimii Pertti Väisänen.
Toivon, että mahdollisimman moni oppilas saa luvan vastata kyselyihini, näin voin 
saada tutkimustani varten mahdollisimman laajan aineiston. 
Ystävällisin terveisin 
Tuija Lukin (puhelinnumero ja sähköpostiosoite)
Palauta alaosa mahdollisimman pian, kiitos!
Oppilas __________________________________________________luokka ________ 
 
_____  saa osallistua matematiikan opiskeluun liittyviin kyselyihin, jotka tehdään  
            koulussa
_____  ei osallistu tutkimukseen liittyviin kyselyihin 
______________   ____ / 8  2007  ____________________________________________   
   Päiväys                                  Huoltajan allekirjoitus       
Mahdolliset terveiset tutkimusta tekevälle opettajalle (kirjoita kääntöpuolelle):
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L I I T E 2 .   T U T K I M U S LU PA PY Y N TÖ O PPI L A A N KO T I I N 9.  LU O K A N 
LO PU SSA
     
Tutkimuslupapyyntö 9.-luokkalaisen kotiin   12.2.2010
Hei, 
lähetän tämän kirjeen teille, joille on tällä hetkellä oppilas xxx:n koulun yhdeksän­
nellä luokalla. Pari vuotta sitten, 7. luokan alussa, lähestyin teitä näissä merkeissä 
edellisen kerran. Tuolloin pyysin ja sainkin teiltä suostumuksen siihen, että lap­
senne saa osallistua kyselytutkimukseeni. Tämä sama tutkimukseni on sittemmin 
laajentunut pitkittäisseurannaksi, jossa vielä näin 9. luokan lopulla kerään viimeiset 
mielipiteet samoilta oppilailta. Tämä kysely on osa Itä­Suomen yliopistoon tekemiäni 
kasvatustieteen jatko­opintoja, jotka asioiden edetessä suotuisasti johtanevat väitös­
kirjatutkimukseksi. Vastuuprofessori tutkimukselleni on Pertti Väisänen ja koulun 
puolesta rehtori XX on antanut luvan kyselyjen tekemiseen, mikäli vanhemmat an­
tavat siihen suostumuksensa. 
Nyt pyydänkin lupaanne siihen, että teidän 9.­luokkalaisenne saa vastata myös 
tähän loppukyselyyn. Tutkimukseni kannalta on erittäin tärkeää, että kaikki alku­
kyselyihin vastanneet vastaisivat myös tähän viimeiseen kyselyyn. 
Tutkimukseni aihe liittyy siis matematiikan opiskeluun ja nimenomaan oppilaan 
käsityksiin omasta opiskelustaan. Selvitän esimerkiksi sitä, millainen usko oppilaal­
la on omiin kykyihinsä suoriutua matematiikan opiskelustaan, miten hän orientoituu 
opiskeluunsa, mitä asioita hän pitää tärkeinä matematiikan opiskelussaan ja kokeeko 
hän saavansa tukea opiskeluunsa opettajalta, kotoa ja kavereilta. Tutkin sitä, muuttu­
vatko nämä asiat yläkoulun aikana ja jos muuttuvat, niin mihin suuntaan. 
Tutkimusraportissa tulokset esitetään tilastollisesti, jolloin yksittäisen oppilaan 
vastaukset eivät tule esiin. Koulumme muut opettajat eivät näe oppilaiden vastauksia 
missään vaiheessa eivätkä vastaukset vaikuta millään tavalla oppilaiden arviointiin. 
Kyselyyn vastataan koulupäivän aikana matematiikan tunnin puitteissa. 
Toivon, että voitte suhtautua pyyntööni suopeasti. Olkaa hyvä ja lähettäkää ohei­
nen lappu oppilaan mukana minulle. Vastaan mielelläni tutkimustani koskeviin ky­
symyksiin, jos teillä on kysyttävää. 
Ystävällisin terveisin
Tuija Lukin
Matematiikan, fysiikan ja kemian lehtori, xxx:n koulu
(puhelinnumero ja sähköpostiosoite)
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L I I T E 3.  Y H T E E N V E TO N A T U T K I M U K S E N T U T K I M U S O N G E L M AT, 
N I I TÄ M I T TA AVAT M I T TA R I E N O S I O T S E K Ä K ÄY T E T Y T A N A LY Y-
S I M E N E T E L M ÄT
Tutkimusongelma Mittarin osio Analyysimenetelmät
1.1 Millaisia tavoiteorientaatioita oppilailla on ylä-
koulun alussa ja millaisia muutoksia niissä tapahtuu 
peruskoulun loppuun mennessä?




1.2 Millaisiin ryhmiin oppilaat jakaantuvat tavoiteo-
rientaatioprofiilinsa perusteella ja miten pysyvää 




1.3 Millaisia eroja tavoiteorientaatioissa on tyttöjen 
ja poikien välillä?
Oppilaan tavoite-orientaatiot Toistettujen mittausten 
varianssianalyysi , t-testi
2. Miten oppilaan matematiikan opiskeluun liittyvä 
pystyvyysusko, attribuutiotulkinnat ja resurssien 
hallintataidot ryhmittyvät pystyvyysuskoa ja opis-
keluponnisteluja mittaaviksi tekijöiksi ja millaisia 






2.1 Millaisiin ryhmiin oppilaat jakaantuvat pysty-
vyysuskoprofiilinsa perusteella ja miten pysyvää 






2.2 Millainen on oppilaiden tehtäväspesifinen 
pystyvyysusko matematiikan opiskelussa ja millaisia 












3.1 Millainen matematiikan opiskeluun liittyvä orien-






3.2 Millainen matematiikan opiskeluun liittyvä 






3.3 Millainen on oppilaiden kokemus opettajalta, 
kotoa ja vertaisryhmältä saamastaan tuesta ja kan-
nustuksesta matematiikan opiskelussaan?
Opettajatuki, kodin tuki, 
kaverituki
χ2-riippumattomuustesti
3.4 Millaisia eroja on tyttöjen ja poikien käsityksissä 
opettajan, kodin ja vertaisryhmän vaikutuksesta? 
Opettajalta ja kotoa välittyvä 
tavoite-orientaatio, opettaja-
tuki, kodin tuki, kaverituki
χ2-riippumattomuustesti
4.1 Millaisia yhteyksiä eri motivaatiomuuttujien ja 
muiden muuttujien välillä voidaan havaita?
Kaikki mittarit Pearsonin korrelaatio-
kerroin
4.2 Mitkä tekijät selittävät oppilaiden erilaisia tavoi-
teorientaatioita?
Opettajan ja kodin orien-
taatiot ja tuki, kaverituki
Regressioanalyysi









4.4 Millaisia yhteyksiä on oppilaiden tavoiteorien-






4.5 Millaisia yhteyksiä on oppilaiden pystyvyys-







4.6 Millaisia yhteyksiä on oppilaiden pystyvyysusko-








L I I T E 4.  Y H D E K SÄ N N E N LU O K A N TAVO I T E O R I E N TA AT I O M I T TA-
U K S E S TA T E H DY N FA K TO R I A N A LY YS I N T U LO K S E T
 
Faktorit
1 2 3 4
Matematiikan tunnilla minua huolettaa, etten vaan toimisi muiden silmissä hölmösti. ,910
 Jos vastaan väärin opettajan kysymykseen matematiikan tunnilla, suurin huoleni 
on, mitä muut minusta silloin ajattelevat.
,884
 Kun vastaan matematiikan tunnilla, olen huolissani siitä, mitä muut oppilaat  
ajattelevat vastauksestani.
,845
 Pahinta virheiden tekemisessä on se, että joku muu oppilas saattaisi. huomata sen. ,793
 Kun teen matematiikan harjoitustehtäviä tunnilla, olen huolissani siitä, mitä muut  
oppilaat ajattelevat minusta.
,756
Matematiikan opiskelussa minulle on tärkeää, että vältyn näyttämästä ”tyhmältä”. ,695 ,308
Pidän matematiikan opiskelusta eniten silloin, kun ei tarvitse työskennellä 
kovasti.
,749
Matematiikassa opiskellaan vain vähän sellaisia asioita, jotka kiinnostavat 
minua.
,741
Opiskellessani matematiikkaa toivon, että voisin jotenkin välttää vaikeita 
asioita.
,729
Minulle on tärkeää, että opin ratkaisemaan erilaisia matematiikan ongelmatehtä-
viä, joita oppitunneilla tai kotitehtävissä tulee vastaan.
-,586 ,346 ,501
Toivon, ettei meille annattaisi sellaisia matematiikan tehtäviä, jotka vaati-
vat paljon työtä.
,580
Arvelen usein, että jokin matematiikan tehtävä epäonnistuu minulta, joten 
en edes yritä tehdä sitä.
,426 ,579
Tärkeä syy, miksi teen matematiikan koulutehtäväni ja luen läksyni on se, että 
minusta on mukavaa oppia uusia asioita.
-,565 ,376
 Matematiikan opiskelussani minulle on tärkeää, että opin aina jotakin uutta. -,512 ,395
Pidän erilaisten ongelmien pohtimisesta ja olen valmis silloin työskentelemään 
kovastikin.
-,508 ,458 ,396
 Pidän erityisesti sellaisista matematiikan tehtävistä, joissa saa ajatella ja käyttää 
päätään.
-,504 ,356 ,378
Opiskellessani matematiikkaa pyrin tekemään töitä mahdollisimman vähän. ,454 -,395
Omalla yrittämiselläni voin vaikuttaa matematiikan oppimiseen vain vähän. ,309 ,382
Minulle on tärkeää, että osaan ratkaista sellaisia matematiikan tehtäviä, joita muut 
eivät osaa.
,801
Pyrin aina tai usein pärjäämään matematiikan koulutehtävissäni paremmin kuin 
muut.
,755
Yritän saada matematiikan kokeista parempia arvosanoja kuin oppilastoverini. ,675
Minusta tuntuu tosi hyvältä, jos olen luokassa ainoa, joka osaa vastata opettajan 
kysymykseen.
,658
Tunnen, että menestyn matematiikan opiskelussani hyvin silloin, kun menestyn 
paremmin kuin muut oppilaat.
,580
Haluan, että opettaja huomaa, jos osaan jonkin asian paremmin kuin useimmat 
muut.
,303 ,479
Opiskellessani matematiikkaa haluan oppia mielenkiintoisia asioita. ,727
Oppimani asiat saavat minut haluamaan oppia niistä vielä lisää. ,711
Opiskellessani matematiikkaa haluan ymmärtää asioita paremmin. ,552
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(L I I T E 4.  JAT K U U)
Tässä faktorianalyysissa on käytetty maximum likelihood (ML)­menetelmää. 
Ominaisarvotarkastelu kertoo, että valittu faktoriratkaisu selittää 56,8 % muuttu­
jien havaitusta yhteisvaihtelusta.  KMO­testin tulos tässä analyysissä oli 0,80, jota 
voidaan pitää varsin hyvänä. Bartlettin sfäärisyystesti (p=0,000) osoittaa myös, että 
muuttujat korreloivat hyvin ja faktorianalyysin teko on mielekästä.  Muuttujien kom­
munaliteetit vaihtelevat välillä 0,30–0,85. Edellä oleva taulukko esittää tavoiteorien­
taatiomuuttujista saadun lopullisen neljän faktorin ratkaisun rotatoidussa muodossa.
Suoritus­lähestymisorientaatioväittämät latautuvat kaikki faktoriin 1 ja suoritus­
välttämisorientaatioväittämät faktoriin 3. Oppimis­ ja välttämisorientaatioväittämät 
latautuvat samaan faktoriin (2) niin, että kaikki välttämisorientaatioväittämät saavat 
positiivisen latauksen ja kaikki oppimisorientaatioväittämät negatiivisen. Kuitenkin 
oppimisorientaatioväittämät muodostavat myös oman faktorinsa (4). Tulokset myös 
muilta mittauskerroilta olivat hyvin samanlaiset ja eri tavoiteorientaatioiden erilli­
syys tuli niissäkin selvästi esiin. 
KMO and Bartlett’s Test
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,796





L I I T E 5.  E R I  TAVO I T E O R I E N TA AT I O M U U T T UJ I E N JA K AU M AT E R I 














L I I T E 6.  PYS T Y V Y YS U S KO N , PE R I K S I A N TA M I S E N JA O PI S K E LU -
P O N N I S T E LUJ E N VA S TAU S T E N JA K AU M AT E R I  M I T TAU S K E R -












L I I T E 7.  N O R M A A L I JA K AU M A N T E S T I T U LO K S I A KO L M O G O R OV-
S M I R N OV I N T E S T I N M U K A A N
Kolmogorov-Smirnova
Statistic df p-arvo vinous huipukkuus
oppimisorientaatio 7 syksy ,064 87 ,200* -,009 -,043
suoritus-läh.orient.  7 syksy ,123 87 ,002 -,252 -,820
suoritus-välttämisor. 7 syksy ,090 87 ,077 ,427 -,549
välttämisorientaatio 7 syksy ,057 87 ,200* -,114 -,678
oppimisorientaatio  7 kevät ,070 87 ,200* ,254 ,203
suoritus-läh.orient 7 kevät ,105 87 ,018 ,300 -,551
Suoritus-välttämis or.7kevät ,149 87 ,000 1,088 1,113
välttämisorientaatio 7 kevä ,101 87 ,027 ,381 -,144
Oppimisorient. 8 kevät ,101 87 ,029 ,373 ,144
Suoritus-läh.orient. 8 kevät ,078 87 ,200* ,172 -,543
Suoritus-välttäm.or. 8 kevät ,160 87 ,000 ,980 ,339
Välttämisorient. 8kevät ,073 87 ,200* -,031 -,521
Oppimisorient. 9 kevät ,064 87 ,200* ,045 -,599
Suoritus-läh.orient. 9 kevät ,073 87 ,200* ,242 -,482
Suoritus-välttäm.or. 9 kevät ,168 87 ,000 1,209 1,300




Statistic df p-arvo vinous huipukkuus
Pystyvyysusko 7 sy ,091 88 ,066 -,301 ,123
Pystyvyysusko 7ke ,103 88 ,022 ,032 -,522
Pystyvyysusko 8.lk ,094 88 ,053 -,277 ,192
Pystyvyysusko 9.lk ,086 88 ,106 -,220 -,488
Opiskeluponnistelut 7sy ,095 88 ,047 -,216 -,090
Opiskeluponnistelut  7ke ,101 88 ,027 -,299 -,067
Opiskeluponnistelut 8.lk ,091 88 ,070 ,324 -,560
Opiskeluponnistelut 9.lk ,077 88 ,200* -,005 -,649
Periksiantaminen 7sy ,094 88 ,054 ,294 -,253
Periksiantaminen 7ke ,122 88 ,003 ,481 ,010
Periksiantaminen 8.lk ,059 88 ,200* ,035 -,281
Periksiantaminen 9.lk ,100 88 ,029 ,375 -,540
Pystyvyysusko matemat. tehtävissä 
7 syksy
,151 88 ,000 ,251 -1,054
Pystyvyysusko matemat. tehtävissä 
7 kevät
,101 88 ,028 -,125 -,468
Pystyvyysusko matemat. tehtävissä 8.lk ,142 88 ,000 -,530 -,284
Pystyvyysusko matemat. tehtävissä 9.lk ,113 88 ,007 -,658 ,046
Kolmogorov-Smirnov
Statistic df p-arvo Vinous Huipukkkuus
Open viestit oppimisorient 8lk ,098 88 ,037 -,250 -,862
Open viestit suoritusorient 8 lk ,116 88 ,005 ,561 -,265
Opettajalta saatu tuki 9 lk ,080 88 ,200 -,388 ,054
Open viestit oppimisorient. 9 lk ,071 88 ,200 -,283 ,029
Open viestit suoritusorient. 9 lk ,111 88 ,010 ,473 -,282
Opettajalta saatu tuki 8 lk ,101 88 ,026 -,353 -,914
201
Kolmogorov-Smirnov
Statistic df p-arvo Vinous Huipukkuus
Kodin viestit oppimisorient. 8lk ,113 87 ,008 -,410 ,521
Kodin viestit suoritusorient. 8 lk ,159 87 ,000 ,708 ,140
Kotoa saatu tuki 8 lk ,061 87 ,200* -,024 -,137
Kodin viestit oppimisorient. 9lk ,082 87 ,200* -,335 ,204
Kodin viestit suoritusorient. 9 lk ,135 87 ,000 ,956 ,917
Kotoa saatu tuki 9 lk ,077 87 ,200* ,274 -,172
202



































































































































kan tehtävissä 7 sy
Pysytvyysusko matematii-
kan tehtävissä  7 ke
Pystyvyysusko matematii-
kan tehtävissä  8.lk
Pystyvyysusko matematii-














L I I T E 9.  TAVO I T E O R I E N TA AT I O M I T TAU K S I S TA SA A D U T K LU S T E -
R I PI S T E E T E R I  M I T TAU S K E R R O I L L A
7. luokan syksy 7. luokan kevät 8. luokan kevät 9. luokan kevät
Klusterit 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3
N 33 27 35 37 22 34 29 24 36 35 20 33
Oppimisorient. 0,81 -0,22 -0,59 0,62 0,35 -0,90 1,00 -0,16 -0,70 0,91 -0,26 -0,81
Suor.-läh.orient. 0,67 0,45 -0,97 0,26 0,35 -0,52 0,46 0,17 -0,48 0,35 0,47 -0,66
Suor.vält.orient. -0,30 0,99 -0,48 -0,43 1,34 -0,40 -0,42 1,30 -0,53 -0,53 1,42 -0,30
Välttämisorient. -0,69 0,98 -0,11 -0,73 0,13 0,71 -0,93 0,78 0,23 -0,84 0,63 0,51
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L I I T E 10.  TAVO I T E O R I E N TA AT I O PR O F I I L I SSA O PPI L A I L L A E S I I N -
T Y N E E T E R I L A I S E T M U U TO S P O LU T N E L JÄ SSÄ M I T TAU K S E SSA 
JA O PPI L A S M Ä Ä R ÄT E R I  VA I H TO E H D O I SSA
Op   = Oppimissuuntautunut
SV   = Suoritus­välttämissuuntautunut
Vä    = Välttämissuuntautunut
1. Tavoiteorientaation on tulkittu pysyvän suotuisana koko ajan seuraavissa tapa­
uksissa
1. 2. 3. 4. N
Op Op Op Op 9
Op SV Op Op 2
Op Op SV Op 1
Op Vä Op Op 2
 
2. Tavoiteorientaation on tulkittu muuttuvan suotuisaan suuntaan seuraavissa ta­
pauksissa
1. 2. 3. 4. N 1. 2. 3. 4. N
Vä Vä Vä Op 1 SV SV Op Op 1
Vä Op SV Op 3 Vä Vä Op Op 2
SV Op Op Op 7 SV Op SV Op 2
SV SV SV Op 3 Vä SV Op Op 1
Op Vä SV Op 1
3. Tavoiteorientaation on tulkittu muuttuvan epäsuotuisaan suuntaan seuraavissa 
tapauksissa
1. 2. 3. 4. N 1. 2. 3. 4. N
Op Vä Vä Vä 4 SV Op Op SV 2
Op Op SV SV 5 Op Op Op SV 1
Op Op Op Vä 2 Op SV Vä SV 1
Op SV SV SV 1 Op Vä Vä SV 1
Op Op Vä Vä 1
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4. Tavoiteorientaation on tulkittu pysyvän epäsuotuisana koko ajan seuraavissa ta­
pauksissa
1. 2. 3. 4. N 1. 2. 3. 4. N 1. 2. 3. 4. N
SV SV SV SV 7 Vä Vä Vä Vä 4 SV SV Vä Vä 2
Vä SV SV SV 8 SV Vä SV SV 1 SV Op Vä Vä 1
SV Op Vä SV 1 SV Vä Vä Vä 2 Vä Op Vä Vä 1
SV SV Vä SV 2 SV SV SV Vä 1 Vä Op SV SV 1
Vä Vä Vä SV 2 Vä SV Vä Vä 2
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L I I T E 11.  M O T I VA AT I O M U U T T UJ I S TA T E H DY N FA K TO R I A N A LY Y-
S I N T U N N U S LU K UJA JA TAU LU KO I TA
KMO and Bartlett’s Test











L I I T E 12 .  M O T I VA AT I O M U U T T UJ I S TA T E H DY N FA K TO R I A N A LY Y-




Extraction Sums of Squared 
Loadings















1 8,247 41,237 41,237 7,925 39,626 39,626 4,352 21,759 21,759
2 2,212 11,059 52,296 1,961 9,806 49,432 3,714 18,568 40,327
3 1,625 8,124 60,420 1,303 6,514 55,947 3,124 15,620 55,947
4 1,230 6,152 66,573
5 ,873 4,367 70,939
6 ,793 3,966 74,906
7 ,709 3,543 78,448
8 ,645 3,225 81,673
9 ,558 2,789 84,462
10 ,535 2,673 87,136
11 ,491 2,453 89,589
12 ,394 1,970 91,558
13 ,320 1,598 93,156
14 ,297 1,483 94,639
15 ,256 1,282 95,921
16 ,241 1,207 97,128
17 ,179 ,894 98,022
18 ,159 ,796 98,819
19 ,128 ,642 99,460
20 ,108 ,540 100,000
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L I I T E 13 .  PYS T Y V Y YS U S KO O N , O PI S K E LU P O N N I S T E LU I H I N JA 
PE R I K S I A N TA M I S E E N L I I T T Y VÄT K LU S T E R I PI S T E E T E R I  M I T TA-
U S K E R R O I L L A
Standardoidut klusteripisteet
7. luokan syksy 7. luokan kevät 8. luokan kevät 9. luokan kevät
Klusterit 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3
N 15 41 39 12 55 26 28 39 22 24 32 32
Pystyvyysusko -1,07 -0,40 0,83 -1,37 -0,25 1,15 -1,02 0,22 0,91 -1,08 -0,07 0,88
Opiskeluponnistelu -1,52 -0,17 0,76 -1,65 -0,08 0,93 -0,95 -0,01 1,21 -1,05 -0,07 0,86
Periksiantaminen 1,32 0,28 -0,81 1,48 0,07 -0,84 0,86 0,05 -1,20 1,09 0,03 -0,85
Standardoimattomat klusteripisteet
7. luokan syksy 7. luokan kevät 8. luokan kevät 9. luokan kevät
Klusterit 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3
Pystyvyysusko 2,66 3,15 4,05 2,07 2,97 4,06 2,21 3,22 3,88 2,33 3,97 3,29
Opiskeluponnistelu 2,44 3,48 4,19 1,68 2,95 3,83 3,88 3,12 2,02 3,82 2,11 2,89
Periksiantaminen 3,66 2,88 2,05 3,92 2,88 2,24 2,04 2,84 3,84 1,19 3,77 2,78
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L I I T E 14.  PYS T Y V Y YS U S KO SSA JA O PI S K E LU P O N N I S T E LU I SSA 
O PPI L A I L L A E S I I N T Y N E E T E R I L A I S E T M U U TO S P O LU T N E L JÄ SSÄ 
M I T TAU K S E SSA JA O PPI L A S M Ä Ä R ÄT E R I  VA I H TO E H D O I SSA
Va  =  Pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut vahvoja (eli oppilas kuuluu luottavaisten 
ahertajien ryhmään)
Km  =  Pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut keskimääräisellä tasolla (eli oppilas 
kuuluu epävarmojen ryhmään)
He  =  Pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut heikkoja (eli oppilas kuuluu luovuttajien 
ryhmään)
1. Pystyvyysuskon ja opiskeluponnistelujen on tulkittu pysyvän koko ajan vahvana 
tai keskimääräisenä seuraavissa tapauksissa
1. 2. 3. 4. N 1. 2. 3. 4. N
Va Va Va Va 10 Va Km Km Va 4
Km Km Km Km 9 Km Va Km Va 3
Va Km Va Va 4 Km Km Va Km 2
Va Va Km Va 3 Km Va Km Km 1
Km Va Va Km 1
2. Pystyvyysuskon ja opiskeluponnistelujen on tulkittu vahvistuvan seuraavissa ta­
pauksissa
1. 2. 3. 4. N 1. 2. 3. 4. N
He Km Km Va 1 Km He He Km 1
Km Km Km Va 2 He Km He Km 3
Km Km He Va 1 Km Km He Km 3
He Km Km Km 1 Km Va Va Va 1
Km He He Va 1 Km Km Va Va 1
He He Km Va 1
3. Pystyvyysuskon ja opiskeluponnistelujen on tulkittu heikkenevän seuraavissa 
tapauksissa
1. 2. 3. 4. N 1. 2. 3. 4. N
Km Km He He 7 Km Km Km He 3
Va Va Va Km 3 Va Km He He 2
Va Km Km He 3 Va He Km Km 1
Va Va Km Km 2 Va Km Km Km 5
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4. Pystyvyysuskon ja opiskeluponnistelujen on tulkittu pysyvän heikkona seuraa­
vissa tapauksissa
1. 2. 3. 4. N
He He He He 4
He Km He He 3
Km He He He 2
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L I I T E 15.  T E H TÄV I T TÄ I N E S I T E T Y T S PE S I F I S E N PYS T Y V Y YS U S -
KO N VA H V U U D E T VÄ Ä R I N JA O I K E I N VA S TA N N E I L L A O PPI L A I L-
L A E R I  V U O S I E N M I T TAU K S I SSA









1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4
7.lk väärin 1 5 13 9 0 5 3 1 1 10 16 9 1 15 11 5
oikein 0 11 27 27 0 9 30 45 2 9 27 19 1 16 20 24
8.lk väärin 0 1 5 7 0 4 1 3 3 10 10 5 2 11 11 6
oikein 1 9 28 37 2 4 21 53 1 9 28 22 2 10 18 28
9.lk väärin 1 1 2 9 0 3 1 0 0 7 14 2 0 14 7 6
oikein 1 3 15 56 1 4 24 55 1 6 26 32 0 6 14 40
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L I I T E 16.  O PE T TA JA LTA JA KO TOA VÄ L I T T Y V I I N TAVO I T E O R I E N -
TA AT I O TA P O I H I N L I I T T Y VÄT K LU S T E R I PI S T E E T E R I  M I T TAU S -
K E R R O I L L A
8. luokan kevät 9. luokan kevät
Klusterit 1 2 3 1 2 3
N 45 19 25 29 15 44
Opettajalta välittyy oppimisorientaatio 0,83 -1,01 -0,74 0,97 -0,99 -0,30
Opettajalta välittyy suoritusorientaatio -0,39 1,50 -0,44 -0,86 1,57 0,02
8. luokan kevät 9. luokan kevät
Klusterit 1 2 3 1 2 3
N 39 24 26 41 20 27
Kotoa välittyy oppimisorientaatio 0,41 0,59 -1,17 0,67 0,00 -1,01
Kotoa välittyy suoritusorientaatio -0,67 1,20 -0,09 -0,51 1,49 -0,33
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L I I T E 17.  M U U T T UJ I E N VÄ L I N E N KO R R E L A AT I O M AT R I I S I  8.  LU O -
K A N M I T TAU K S E S TA 











































































































































































































































































































































































































































































































































































































L I I T E 18.   M U U T T UJ I E N VÄ L I N E N KO R R E L A AT I O M AT R I I S I 
7.  LU O K A N M I T TAU K S I S TA
 
Yläkolmiossa 7. luokan syksyn ja alakolmiossa 7. luokan kevään korrelaatiot.
Tilastollisesti merkitsevät korrelaatiot lihavoitu; niiden p­arvo on alle 0,01.




1. Oppimis orientaatio ,33 -,04 -,50 ,63 -,52 ,54 ,60 ,15 48
2.   Suoritus-
lähestymisorientaatio
,48 ,18 ,15 ,37 -,17 ,08 ,21 -,22 ,10
3.   Suoritus-
välttämisorientaatio
,19 ,09 ,35 -,03 ,35 -,11 -,22 ,30 -,12
4.   Välttämis-
orientaatio




5.   Pystyvyysusko ,69 ,45 ,00 -,38 -,52 ,54 ,60 -,03 ,41
6.   Periksiantaminen -,52 -,12 ,11 ,68 -,56 -,60 -,48 ,11 -,46
7.   Opiskelupon-
nistelut
,67 ,30 ,14 -,58 ,58 -,56 ,32 ,24 ,28
8.   Pystyvyysusko 
matemat. tehtävissä
,40 ,33 -,20 -,23 ,60 -,46 ,17 -,09 ,53
9.  Sukupuoli ,06 -,12 ,34 -,14 -,13 ,12 ,27 -,27 ,01
10.  Matematiikan 
numero *)
,40 ,13 ,09 -,42 ,39 -,40 ,41 ,32 ,18
     
*) Syksyn tuloksissa 6. lk kevään matematiikan numero ja kevään tuloksissa 7. lk kevään matematiikan 
numero
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L I I T E 19.  K A I K K I E N M I T TAU S T E N PYS T Y V Y YS U S KO - S I N N I K-
K Y YS – FA K TO R I M A L L I E N H Y V Y Y T TÄ K U VA AVAT T U N N U S LU V U T 
JA E S T I M A AT I T
χ2 df p RMSEA SRMR CFI TLI estim. S.E.
















χ2­ testin arvot ovat nollia, joten mallit ovat saturoituja ja siis täysin yhteensopivia. 
Standardoituja estimaatteja vastaavat p­arvot olivat kaikki pienempiä kuin 0,05, 
joten niiltäkin osin malli on kunnossa. Periksiantamis ­muuttujan estimaatit ovat 
negatiivisia, koska tulkinnaltaan se on pystyvyysuskolle ja opiskeluponnisteluille 
käänteinen. 
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L I I T E 20.  K YS E LY O PPI L A A L L E 8.  LU O K A N K E VÄ Ä L L Ä
Luokka ________   Sukunimi ________________________ Etunimi __________________
Seuraavassa on väittämiä, jotka liittyvät matematiikan opiskeluusi niin koulussa 
kuin kotonakin. Vertaa väittämiä omiin ajatuksiisi siitä, mitä mieltä olet matema­
tiikan opiskelusta. Vastaa rehellisesti oman tuntemuksesi mukaan ja ympyröi se 
vaihtoehto, joka tulee ensimmäisenä mieleesi. Valitse vain yksi vaihtoehto. Muista, 
että väittämiin ei ole oikeita tai vääriä vastauksia. Tutkimuksen luotettavuuden kan­
nalta on tärkeää, että vastaat huolellisesti ja rehellisesti kaikkiin väittämiin.
Numerot tarkoittavat seuraavia vastausvaihtoehtoja:
1    =  ei sovi lainkaan minuun 
2    =  sopii minuun vain vähän
3    =  jossain määrin sopii minuun 
4    =  kyllä, sopii minuun aika hyvin
5    =  kyllä, sopii minuun oikein hyvin
 
211. Matematiikan opiskelussani minulle on tärkää, että opin 
aina jotakin uutta.
1 2 3 4 5
212. Tunnen, että menestyn matematiikan opiskelussani hyvin 
silloin, kun menestyn paremmin kuin muut oppilaat.
1 2 3 4 5
213. Kun vastaan matematiikan tunnilla, olen huolissani siitä, 
mitä muut oppilaat ajattelevat vastauksestani.
1 2 3 4 5
214. Opiskellessani matematiikkaa haluan ymmärtää asioita pa­
remmin. 
1 2 3 4 5
215. Opiskellessani matematiikkaa pyrin tekemään töitä mah­
dollisimman vähän.
1 2 3 4 5
216. Yritän saada matematiikan kokeista parempia arvosanoja 
kuin oppilastoverini.
1 2 3 4 5
217. Matematiikan tunnilla minua huolettaa, etten vaan toimisi 
muiden silmissä hölmösti.
1 2 3 4 5
218. Minusta tuntuu tosi hyvältä, jos olen luokassa ainoa, joka 
osaa vastata opettajan kysymykseen.    
1 2 3 4 5
219. Toivon, ettei meille annattaisi sellaisia matematiikan tehtä­
viä, jotka vaativat paljon työtä.   
1 2 3 4 5
220. Minulle on tärkeää, että opin ratkaisemaan erilaisia mate­
matiikan ongelmatehtäviä, joita oppitunneilla tai kotitehtä­
vissä tulee vastaan.
1 2 3 4 5
221. Kun teen matematiikan harjoitustehtäviä tunnilla, olen huo­
lissani siitä, mitä muut oppilaat ajattelevat minusta.
1 2 3 4 5
222. Pyrin aina tai usein pärjäämään matematiikan koulutehtä­
vissäni paremmin kuin muut   
1 2 3 4 5
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223. Pidän erilaisten ongelmien pohtimisesta ja olen valmis sil­
loin työskentelemään kovastikin.
1 2 3 4 5
224. Pidän matematiikan opiskelusta eniten silloin, kun ei tarvit­
se työskennellä kovasti.
1 2 3 4 5
225. Oppimani asiat saavat minut haluamaan oppia niistä vielä 
lisää. 
1 2 3 4 5
226. Minulle on tärkeää, että osaan ratkaista sellaisia matematii­
kan tehtäviä, joita muut eivät osaa.
1 2 3 4 5
227. Jos vastaan väärin opettajan kysymykseen matematiikan 
tunnilla, suurin huoleni on, mitä muut minusta silloin ajat­
televat
1 2 3 4 5
228. Opiskellessani matematiikkaa toivon, että voisin jotenkin 
välttää vaikeita asioita.
1 2 3 4 5
229. Opiskellessani matematiikkaa haluan oppia mielenkiintoi­
sia asioita.
1 2 3 4 5
230. Matematiikassa opiskellaan vain vähän sellaisia asioita, jot­
ka kiinnostavat minua.
1 2 3 4 5
231. Tärkeä syy siihen, miksi teen matematiikan koulutehtäväni 
ja luen läksyni on se, että minusta on mukavaa oppia uusia 
asioita.
1 2 3 4 5
232. Pahinta virheiden tekemisessä on, että joku muu oppilas 
saattaisi huomata sen.
1 2 3 4 5
233. Arvelen usein, että jokin matematiikan tehtävä epäonnistuu 
minulta kuitenkin, joten en edes yritä tehdä sitä.    
1 2 3 4 5
234. Pidän erityisesti sellaisista matematiikan tehtävistä, joissa 
saa ajatella ja käyttää päätään.
1 2 3 4 5
235. Omalla yrittämiselläni voin vaikuttaa matematiikan oppi­
miseen vain vähän. 
1 2 3 4 5
236. Haluan, että opettaja huomaa, jos osaan jonkin asian parem­
min kuin useimmat muut.
1 2 3 4 5
237. Matematiikan opiskelussa minulle on tärkeää, että vältyn 
näyttämästä ”tyhmältä”.
1 2 3 4 5
240. Luulen, että pystyn ratkaisemaan ainakin puolet matematii­
kan tehtävistä, joita minulle ensi vuonna annetaan.
1 2 3 4 5
242. Luulen, että pystyn ratkaisemaan kaikki tai lähes kaikki 
ensi vuoden matematiikan tehtävät, jos vain ponnistelen 
riittävän lujasti.
1 2 3 4 5
243. Jos joskus en ole ymmärtänyt jotakin matematiikassa ope­
tettua asiaa, se on johtunut siitä, että asia on ollut minulle 
aivan liian vaikea.
1 2 3 4 5
245. Uskon, että pystyn saamaan parempia arvosanoja matema­
tiikassa, jos yritän enemmän.  
1 2 3 4 4
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246. On minun omaa syytäni, jos en opi jotakin matematiikan 
tunnilla opetettua asiaa. Minä nyt vaan olen sellainen, ”joka 
ei kuitenkaan  tajua näitä”.
1 2 3 4 4
247. Luulen, että ymmärrän ja pystyn oppimaan ainakin puo­
let niistä asioista, joita ensi vuonna matematiikan tunneilla 
opetetaan.
1 2 3 4 4
249. Olen vakuuttunut siitä, että ymmärrän ja pystyn oppimaan 
kaikki tai lähes kaikki asiat, jotka ensi vuonna matematii­
kan tunneilla opetetaan.
1 2 3 4 4
250. Pystyn oppimaan vaikeitakin matematiikan asioita, jos kiin­
nitän huomiota siihen, miten opiskelen ja opettelen hyviä 
opiskelutapoja.
1 2 3 4 4
252. Hyvä menestyminen matematiikan opiskelussa johtuu lä­
hinnä hyvästä opetuksesta. Opettajan opetus merkitsee tosi 
paljon.
1 2 3 4 4
253. Jos menestyn erinomaisesti jossakin matematiikan tehtä­
vässä tai kokeessa, se johtuu vain siitä, että silloin asia on 
ollut tosi helppo.
1 2 3 4 4
254. Uskon, että opin 9. luokalla matematiikassa opetetut asiat 
niin hyvin, että minulla ei ole vaikeuksia seuraavassa kou­
lussa peruskoulun jälkeen.
1 2 3 4 4
256. Jos saan matematiikan testistä tai kokeesta hyvän tai kii­
tettävän numeron, se johtuu pääasiassa siitä, että olen itse 
osannut opiskella kokeessa kysytyt asiat hyvin.
1 2 3 4 4
257. Uskon, että jos opettaja kannustaa minua riittävästi, voin 
oppia vaikeitakin matematiikan asioita.
1 2 3 4 4
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261. Käytän matematiikan kotitehtävien tekemiseen varaamani 
ajan tehokkaasti.
1 2 3 4 4
262. Työskentelen lujasti selviytyäkseni matematiikan opiske­
luissani, vaikka en kaikista aihepiireistä ja tehtävistä pitäi­
sikään.
1 2 3 4 4
264. Pyrin aina tunnollisesti tekemään matematiikan tehtävät 
niin hyvin kuin osaan.
1 2 3 4 4
265. Tiukan paikan tullen annan periksi vaikeiden matematiikan 
asioiden opiskelussa ja teen vain kaikkein helpoimmat teh­
tävät.
1 2 3 4 4
266. En käytä paljon aikaa matematiikan kotitehtävien tekemi­
seen tai kokeeseen harjoitteluun, koska minulla on niin pal­
jon muuta tekemistä.
1 2 3 4 4
267. Yritän aina parhaani mukaan tehdä kaikki matematiikan 
tehtävät, vaikka ne tuntuisivat vaikeilta.
1 2 3 4 4
268. Olen monesti niin laiska ja tympääntynyt matematiikan teh­
tävien tekemiseen, että jätän niiden tekemisen kesken. 
1 2 3 4 4
269. Minulle ei tuota vaikeuksia ponnistella loppuun asti, vaikka 
matematiikan tehtävät eivät joskus olekaan kovin kiinnos­
tavia.
1 2 3 4 4
270. Yleensä en jaksa yrittää tehdä matematiikan tehtäviä kovin­
kaan kauan, koska ajattelen, etten kuitenkaan osaisi tehdä 
niitä.
1 2 3 4 4
272. Haluan selvittää asian, jota en ymmärrä (matematiikassa). 1 2 3 4 4
273. Jos en ymmärrä jotakin asiaa, haluan pysytellä kaukana sii­
tä.
1 2 3 4 4
274. Kun eteeni tulee asia, jonka haluan oppia, keksin keinon sen 
oppimiseksi. 
1 2 3 4 4
278. Pystyn itse arvioimaan, olenko oppinut jonkin matematii­
kan asian vai en.
1 2 3 4 4
280. Pystyn oppimaan melkein mitä tahansa, minkä koen tar­
peelliseksi.
1 2 3 4 4
282. Tulen iloiseksi, kun saan suoritettua jonkin oppimistehtä­
vän valmiiksi.
1 2 3 4 4
283. Pystyn tekemään loppuun saakka sen, mihin olen ryhtynyt. 1 2 3 4 4
284. Olen hyvä keksimään epätavallisia ratkaisuja. 1 2 3 4 4
271. Minulle on tullut iloinen ja tyytyväinen mieli, kun olen yrit­
tänyt ratkaista jotakin aikaa vievää matematiikan tehtävää 
ja lopulta onnistunutkin siinä. Olen tuntenut näin:
5  =  hyvin usein          4 = aika usein         3 = silloin tällöin 
2 = harvoin                    1 = en koskaan
1 2 3 4 4
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Seuraavassa on väittämiä, jotka liittyvät matematiikan opiskeluusi. On tärkeää, 
että vastaat niihin rehellisesti juuri niin kuin sinusta tuntuu. Ympyröi vain yksi 
numero jokaisesta tehtävästä. Muista, että näihin kysymyksiin ei ole oikeita tai 
vääriä vastauksia, vaan nyt ollaan kiinnostuneita nimenomaan sinun mielipiteis­
täsi. Vastaukset eivät vaikuta mitenkään matematiikan numeroosi. Vastaathan 
huolellisesti jokaiseen kysymykseen, kiitos!
Vastausvaihtoehdot ovat: 
1 = ei lainkaan näin             2 = vain vähän näin             3 = jonkin verran näin     
4 = aika paljon näin             5 = kyllä, juuri näin
Minusta tuntuu, että…
311. ...opettajani välittää siitä, kuinka paljon minä opin matema­
tiikan tunnilla. 
1 2 3 4 5
312. …opettajani mielestä matematiikan opiskelussa saa tehdä 
virheitä ja virheistä voi oppia.
1 2 3 4 5
313. …opettaja vertailee koko ajan suorituksiani muiden oppilai­
den suorituksiin.
1 2 3 4 5
314. …opettajani on kiinnostunut siitä, miten minä olen tehnyt 
matematiikan tehtäväni.
1 2 3 4 5
315. ….opettaja toivoo oikeasti, että todella ymmärtäisimme opis­
keltavat asiat, emmekä vain opettelisi ulkoa joitakin ”temp­
puja”.
1 2 3 4 5
316. …opettaja korostaa meille esimerkkinä niitä oppilaita, jotka 
saavat hyviä arvosanoja.
1 2 3 4 5
317. …opettajani tosiaan haluaa auttaa minua oppimaan mate­
matiikkaa
1 2 3 4 5
318. …opettajani toivoo, että uusien asioiden oppiminen olisi op­
pilaiden mielestä kivaa. 
1 2 3 4 5
319. ...vaikka tarvitsisin apua matematiikassa, opettaja ei auta 
minua.
1 2 3 4 5
320. …opettajani haluaa meidän opiskelevan matematiikan tun­
neilla vain siksi, että suoriudumme kokeista.
1 2 3 4 5
321. …opettajani haluaa, että teen parhaani matematiikan opis­
kelussani ja kannustaa minua siinä.
1 2 3 4 5
322. …opettajani antaa minulle tunnustusta kun yritän kovasti. 1 2 3 4 5
323. …opettaja mainitsee nimeltä, ketkä oppilaat saivat kokeesta 
parhaat numerot.
1 2 3 4 5
324. …opettajani huomaa hyvin sen, milloin tarvitsen apua. 1 2 3 4 5
325. …opettaja pitää tärkeänä sitä, että yritän parantaa omia suo­
rituksiani enkä vertaile itseäni muihin.
1 2 3 4 5
326. …opettaja korostaa, että opiskelemme vain saadaksemme 
hyviä numeroita.
1 2 3 4 5
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327. …opettaja rohkaisee minua kysymään, jos en ymmärrä jota­
kin matematiikan asiaa.
1 2 3 4 5
328. ….opettaja antaa minulle riittävästi aikaa, jotta ehdin kun­
nolla ymmärtää uudet asiat.
1 2 3 4 5
329. …matematiikanopettajani antaa mielellään tukiopetusta, jos 
pyydän sitä.
1 2 3 4 5
330. ...opettaja huomioi vain lopputuloksen eikä sitä, miten ko­
vasti olen yrittänyt. 
1 2 3 4 5
331. Minun mielestäni opettajan kannustuksella ja palautteella 
on paljon merkitystä sille, miten matematiikan opiskelu su­
juu.
1 2 3 4 5
332. Toivoisin, että opettajani kannustaisi minua matematiikassa 
nykyistä enemmän.
1 2 3 4 5
Seuraavassa kysytään käsityksiäsi siitä, miten kotonasi suhtaudutaan sinun mate­
matiikan opiskeluusi. Ajattele vastatessasi niitä aikuisia, jotka ovat mukana sinun 
arkielämässäsi (äiti, isä, mahdollinen muu huoltaja, isovanhemmat jne).
1 = ei lainkaan näin          2 = vain vähän näin         3 = jonkin verran näin     
4 = aika paljon näin          5 = kyllä, juuri näin
333. Kotonani toivotaan, että käytän aikaa matematiikan tehtä­
viini ja mietin niitä kiirehtimättä.
1 2 3 4 5
334. Kotonani halutaan tietää, miten menestyn matematiikassa 
verrattuna muihin luokkani oppilaisiin.
1 2 3 4 5
335. Kotonani ajatellaan, että virheet ovat sallittuja matematii­
kassa ja että voin oppia niistä.
1 2 3 4 5
336. Kotonani toivotaan, että olisin matematiikassa parempi kuin 
monet muut luokkani oppilaat.
1 2 3 4 5
337. Kotiväkeni mielestä on tärkeämpää, että työskentelen ahke­
rasti matematiikassa kuin se, millaisia numeroita saan ko­
keista.
1 2 3 4 5
338. Kotonani toivotaan minun yrittävän tehdä haastavampiakin 
matematiikan tehtäviä, vaikka niissä tulisikin virheitä.
1 2 3 4 5
339. Kotonani ei pidetä siitä, että teen virheitä matematiikan teh­
tävissäni.
1 2 3 4 5
340. Kotiväkeni haluaisi, että muut oppilaat saavat tietää, jos 
saan hyviä numeroita matematiikan kokeista.
1 2 3 4 5
341. Kotiväkeni mielestä on tärkeää, että tosiaan ymmärrän ma­
tematiikassa opetettuja asioita enkä vain opettele ulkoa joi­
takin ”temppuja”.
1 2 3 4 5
342. Kotonani oltaisiin tyytyväisiä, jos voisin näyttää, että työs­
kentely matematiikan tunneilla on minulle helppoa. 
1 2 3 4 5
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343. Kotiväelleni on tärkeää vain se, että saisin hyviä numeroita 
eikä niinkään se opinko asiat kunnolla.
1 2 3 4 5
344. Kotonani toivotaan, että todella ymmärtäisin matematiikas­
sa opetetut asiat.
1 2 3 4 5
345. Kun vien matematiikan kokeen kotiin, joku aikuinen on 
kiinnostunut siitä ja tutkii, millaisia tehtäviä siinä oli.
1 2 3 4 5
346. Kun vien matematiikan kokeen kotiin, saan siihen vain al­
lekirjoituksen, eikä kukaan tutki tarkemmin sitä millainen 
koe oli.
1 2 3 4 5
347. Minun mielestäni kodin kannustuksella ja palautteella on 
paljon merkitystä sille, miten matematiikan opiskelu sujuu.
1 2 3 4 5
348. Toivoisin, että minun matematiikan opiskelustani oltaisiin 
kotona kiinnostuneempia kuin siellä tällä hetkellä ollaan.
1 2 3 4 5
Vastaa seuraaviin kysymyksiin käyttämällä vastausvaihtoehtoja:
1 =  ei koskaan       2 = hyvin harvoin       3 = silloin tällöin       4 = melko usein       
5 = hyvin usein
  
Miten usein joku aikuinen kotonasi… 
349. …on halunnut nähdä, millaisia kotitehtäviä sinulla on ma­
tematiikassa
1 2 3 4 5
350. …on kysynyt, millaisia asioita matematiikassa tällä hetkellä 
opetetaan
1 2 3 4 5
351. …on kysynyt, miten opiskelusi koulussa matematiikan tun­
neilla sujuu
1 2 3 4 5
352. ...on kysynyt, tarvitsetko apua matematiikan kotitehtävissä­
si tai kokeeseen harjoittelussa
1 2 3 4 5
353. ...on sanonut sinulle, että matematiikka on hänen mielestään 
tärkeä oppiaine
1 2 3 4 5
354. .…on kysynyt sinulta, oletko itse tyytyväinen matematiikan 
tuloksiisi
1 2 3 4 5
355. .…on kehunut sinua, kun olet onnistunut hyvin matematii­
kan tehtävissä
1 2 3 4 5
Vastatessasi seuraaviin kysymyksiin ajattele sinulle läheisiä kavereita.
356. Kaverini toivovat minun tekevän parhaani matematiikan 
opiskelussani.
1 2 3 4 5
357. Kaverini haluavat auttaa minua ymmärtämään matematiik­
kaa.
1 2 3 4 5
358. Kaverini välittävät siitä, kuinka hyvin minä opin matema­
tiikkaa.
1 2 3 4 5
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359. Juttelen kaverieni kanssa matematiikan tehtävistä muualla­
kin kuin matematiikan tunneilla.
1 2 3 4 5
360. Kaverini kannustavat minua matematiikan opiskelussani. 1 2 3 4 5
361. Kaverini ovat iloisia puolestani, jos menestyn hyvin mate­
matiikassa. 
1 2 3 4 5
362. Kaverini selittävät mielellään matematiikan tehtäviä muille, 
jos joku tarvitsee apua. 
1 2 3 4 5
363. Juttelemme kaverieni kanssa matematiikan kokeen jälkeen 
siitä, miten koe meni ja miten osasimme.
1 2 3 4 5
364. Minulle on paljon merkitystä sillä, mitä kaverit ajattelevat 
matematiikasta yleensä.
1 2 3 4 5
365. Minulle on paljon merkitystä sillä, mitä kaverit ajattelevat 
minun suorituksistani matematiikassa.
1 2 3 4 5
366. Haluaisin saada suunnilleen samanlaisia numeroita mate­
matiikan kokeista kuin kaverinikin, en paljon huonompia 
enkä paljon parempia. 
1 2 3 4 5
367. Kavereiden mielipiteillä matematiikasta ei ole mitään vaiku­
tusta omaan matematiikan opiskeluuni.
1 2 3 4 5
368. Koetko, että saat kotoa, kavereilta tai opettajalta tukea ja palautetta matema­
tiikan opiskeluusi:
 kyllä saan       en saa
Jos vastasit edelliseen kyllä, merkitse seuraavaan järjestys numeroilla 1 – 3 
1 = saan eniten tukea      2 = saan toiseksi eniten tukea     3 = saan vähiten tukea
_____ kavereilta      _____ kotoa      _____ opettajalta
Ympyröi valitsemasi vaihtoehdot (yksi tai useampi)
369. Keneltä (tai keiltä) toivoisit saavasi enemmän tukea matematiikan opiske­
luusi kuin tällä hetkellä saat   
  kavereilta       opettajalta       kotoa 
370. Jos matematiikan kokeesi menee huonommin kuin odotit, kuka / ketkä ym­
märtävät sinua  
 kaverit             opettaja            kotiväki
371. Kuka / ketkä kannustavat ja rohkaisevat sinua yrittämään ensi kerralla pa­
remmin 
 kaverit              opettaja           kotiväki 
372. Kuka / ketkä iloitsevat  kanssasi hyvin menneen kokeen jälkeen
 kaverit              opettaja        kotiväki
 
Kiitos sinulle vastauksistasi. Ne ovat arvokkaita!  
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Motivaatio matematiikan 
opiskelussa – seurantatutkimus 
motivaatiotekijöistä ja niiden 
välisistä yhteyksistä yläkoulun 
aikana
Tässä pitkittäistutkimuksessa on 
tarkasteltu yläkoulun oppilaiden eri-
laisten motivaatiotekijöiden kehit-
tymistä ja näiden tekijöiden välisiä 
yhteyksiä matematiikan opiskelussa. 
Tulosten mukaan oppilailla esiin-
tyvät erilaiset tavoiteorientaatiot 
ja pystyvyysusko voivat muuttua 
yläkoulun aikana. Oppilaan tavoi-
teorientaatiolla ja pystyvyysusko-
sinnikkyydellä on yhteyksiä kotoa 
ja opettajalta välittyviin orientaatio-
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